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Resumen

Este trabajo de grado da cuenta de la investigación titulada “Desarrollo de la competencia de
indagación en la enseñanza de la ciencias naturales en básica primaria del Instituto Técnico
Ambiental San Mateo de Yopal-Casanare” desarrollada en los años 2015 y 2016. Emerge de una
preocupación por los bajos resultados de la competencia de indagación en las Pruebas SABER 5º
en el área de ciencias naturales. Se partió del interés explícito por investigar una situación social
con aras de iniciar el ejercicio de la práctica reflexiva de los profesores de ciencias naturales para
caracterizar y favorecer el desarrollo de la competencia de indagación en los estudiantes de
básica primaria.

Esta investigación se llevó a cabo bajo el enfoque cualitativo con el diseño de la
Investigación-Acción asumiendo el modelo de Lewin explicado en (Oviedo, 2015, p.59) y
adaptado en una espiral de cinco fases según Latorre (2008) y Kemmis (1989), siguiendo esta
dinámica se diseñó, implementó y evaluó el plan de acción. Así mismo, se utilizó la observación
y el grupo de enfoque como técnicas de recolección de información con el fin de obtener datos y
codificarlos para generar unidades de análisis y categorías que contribuyeron a comprender la
realidad del objeto de estudio. Investigación que permitió aportar dos productos al currículo: el
primero, una estrategia de enseñanza que favorece el desarrollo de la competencia de indagación
y el segundo, una estrategia de formación de profesores que contribuye al mejoramiento de la
enseñanza de las ciencias naturales de básica primaria.

Palabras clave: Competencia de indagación, modelo de indagación, práctica reflexiva,
Investigación-Acción.

Abstract
This degree work gives information about research called "The inquiry competence development
in sciences teaching in primary school of San Mateo Technical Institute from Yopal-Casanare"
which was developed between 2015 and 2016. It grew because of a worried about low results in
the SABER 5º tests in the sciences subject specifically in the inquiry competition. It was based on
the explicit interest to investigate a social situation in order to begin the reflexive practice like a
teachers´ science exercise to identify and improve the development of the inquiry competition in
the primary students.

This research was carried out under the qualitative approach with the design of the action
research developed under the Kemmis model (1989) which consisting of a spiral of five phases,
each one of them in four moments, to follow this dynamics was designed, implemented And
evaluated the action plan. Likewise, the observation and the focus group were used as data
collection techniques in order to obtain data and codify them to generate units of analysis and
categories that contributed to understand the object reality of study.

This research allowed to bring two products to the curriculum: the first at all was a
teaching strategy which helps to develop the inquiry competition; and in the second place, a
training teachers strategy throughout the practice collective analysis to improve the science
teaching in primary school.
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Capítulo 1
1

Introducción

Este trabajo de grado se vincula al macroproyecto “Desarrollo de competencias básicas y
estrategias pedagógicas en diversos contextos escolares”, de la Maestría en Docencia de la
Universidad de La Salle, extensión Yopal (2015-2016), con el apoyo del Ministerio de Educación
Nacional (MEN) a través del Programa Becas para la Excelencia Docente, con el fin de aportar a
la cualificación, innovación y trasformación de las prácticas pedagógicas y los ambientes de
aprendizaje. Conviene destacar que el macroproyecto se rige bajo la línea de investigación saber
educativo, pedagógico y didáctico, vinculada a su vez, a la línea institucional de investigación
denominada educación, cultura y formación docente.

La investigación se llevó a cabo bajo el enfoque cualitativo con el método de
Investigación-Acción (IA). Se utilizaron dos técnicas para la recolección de la información: la
primera, correspondió a la observación participante apoyada con el formato de observación, para
registrar el desarrollo del modelo de indagación como estrategia de enseñanza. La segunda, como
técnica base el grupo de enfoque, mediante la guía de tópicos como instrumento para recoger
concepciones y reflexiones de los profesores respecto al desarrollo de la competencia de
indagación en estudiantes de básica primaria.
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El presente proyecto se estructura en cinco capítulos. El primer capítulo, corresponde al
contexto y preliminares de la investigación donde se plantea el problema, objetivos, hipótesis de
acción y justificación. El segundo capítulo, presenta la revisión de la literatura donde se
relacionan investigaciones nacionales e internacionales cuyo objeto es el desarrollo de la
indagación como estrategia de enseñanza y la práctica reflexiva, las cuales sirvieron como
antecedentes. También se relaciona el marco conceptual donde se fundamenta la teoría de la
enseñanza de las ciencias naturales basada en la indagación, competencias básicas y específicas
en ciencias naturales, la competencia de indagación, el modelo de indagación; de la misma
manera se conceptualiza lo referente a las funciones del profesor y práctica reflexiva.

El tercer capítulo, presenta el diseño metodológico empleado en la investigación desde los
autores Hernández, Fernández & Baptista (2010). Empezando por el enfoque cualitativo, luego se
expresa la importancia de la Investigación-Acción y el por qué se abordó en el presente trabajo;
por último, se describe particularidades de cada una de las cinco fases del espiral de la IA,
planteado por Latorre (2008), según los fundamentos de Kemmis (1989). De igual manera, en
este capítulo se describe las técnicas e instrumentos de recolección de la información. El cuarto
capítulo, hace referencia a las técnicas empleadas para procesar la información y el análisis de la
misma para las dos acciones realizadas; para la primera acción (El modelo de indagación como
estrategia de enseñanza) se empleó la teoría fundamentada formulada por Hernández, Fernández
& Baptista (2006) y para la segunda acción (Análisis colectivo de la práctica para el desarrollo de
la competencia de indagación) el análisis de contenido propuesto por Ruíz (2004). Finalmente, el
quinto capítulo presenta las consideraciones finales, en el cual se dará cuenta de los hallazgos de
las dos acciones, el impacto institucional, conclusiones y las prospectivas del trabajo de
investigación.

3
1.1

Contexto de la Investigación

El trabajo de grado se desarrolló en el Instituto Técnico Ambiental San Mateo (ITA),
ubicado en la calle 37 No. 12-86 del barrio San Mateo de la ciudad de Yopal, en la comuna V
Javier Vargas Granados; sus habitantes se encuentran en estrato socioeconómico 0,1, 2 y 3. El
ITA se encuentra entre dos canales que recogen las aguas lluvia de la ciudad, en la rivera de uno
de ellos (caño seco) se desarrollan actualmente los proyectos del sendero ecológico. La
infraestructura de la institución cuenta con cuatro bloques: uno administrativo, otro para
preescolar - programa de inclusión y aceleración; y otros dos para los grados de primero a once.

El ITA es una institución educativa pública de carácter mixto y con modalidad técnica en
medio ambiente; tiene una cobertura de 1800 estudiantes distribuidos en jornadas mañana, tarde y
sabatina. La población estudiantil en su mayoría es vulnerable, pues se encuentra en hogares
disfuncionales donde los niños están expuestos a violencia intrafamiliar, abuso sexual y
abandono; situación que puede influenciar su desarrollo cognitivo y socio afectivo. Sumado a
esto, algunos de ellos se encuentran viviendo en zonas de invasión y no cuentan con los servicios
básicos, los cuales son afectados por las olas invernales.

La comunidad educativa del ITA está conformada el rector, tres coordinadores (uno
académico y dos de convivencia), una psicopedagoga, una profesional de apoyo de necesidades
especiales, un tesorero, tres secretarias, cuatro empleados de servicios generales, dos vigilantes,
67 profesores y 1800 estudiantes. En cuanto a la planta de profesores, en su mayoría con
nombramiento en propiedad, está organizada de la siguiente manera: de transición a tercero, cada
grado cuenta con un profesor que se encarga de todas las áreas; en cuarto y quinto orientan por
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áreas de acuerdo a criterios determinados por el rector; de sexto a once se distribuyen las áreas
según el perfil profesional.

En cuanto a los investigadores, autores del trabajo de grado se señala: Yenny Rocio
Sanabria egresada de la Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia con el título de
Licenciada en Educación Básica con Énfasis en Matemáticas y Humanidades, Especialista en
Lúdica Educativa de la Universidad Juan de Castellanos; junto con la docente Lixa Milena Rojas
Arenas, Licenciada en Educación con énfasis en Humanidades de la Universidad Francisco de
Paula Santander y el Licenciado en Educación Básica con énfasis en Matemáticas y Lengua
Castellana, Especialista en pedagogía Johan Javier Rosas Granados quienes se desempeñan como
profesores de primaria en la institución.

1.2

Definición del problema

Conviene señalar que el ITA fue seleccionado por el Ministerio de Educación Nacional al
Programa Becas para la Excelencia porque presentó bajos desempeños en las pruebas censales, y
los resultados de los años 2012-2013 dieron indicios de mejoramiento entre los niveles de inferior
a bajo y medio hacia arriba en Saber 11. Además, la institución se encuentra comprometida con
el PTA (Programa Todos Aprender). De esta manera, para el MEN (2015):
La maestría le permitirá al docente fortalecer sus competencias profesionales para enseñar
contenidos específicos de la disciplina que lidera y procesos de reflexión-acción concreta
sobre los problemas que se presentan en su aula y su institución bajo la tutoría de la
universidad acompañante (p.1).
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Igualmente, fortalecer el desarrollo de las competencias básicas en los estudiantes y
conformar una comunidad académica en la institución.

Por estas razones, surgió la oportunidad para investigar cómo los profesores de básica
primaria promovían el desarrollo de las competencias en ciencias naturales propuestas por el
MEN, teniendo en cuenta que la institución tiene la modalidad en medio ambiente. Se realizó un
diagnóstico sobre el desarrollo de competencias básicas en la institución para ubicar y delimitar
el problema de investigación. Para ello, se efectuó una revisión de documentos institucionales,
resultados y antecedes de las pruebas Saber 5º y se indagó con los profesores sobre la forma de
realizar sus prácticas pedagógicas. Como resultado, se identificaron tres hechos problémicos:

Primer hecho problémico

Bajo desempeño de los resultados en la prueba Saber en la competencia de
indagación del área de ciencias naturales del grado quinto. En la figura 1.1 se relacionan los
resultados de los años 2009, 2012 y 2014.
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Figura 1.1 Resultado de las pruebas Saber 5° del ITA en ciencias naturales
Fuente: Datos históricos ICFES

Puede evidenciarse que en los tres años de realizada la prueba, un gran porcentaje de los
estudiantes de grado quinto se encuentran en el desempeño mínimo y un menor porcentaje en
desempeño avanzado en el área de ciencias naturales.

Al profundizar sobre las competencias de ciencias naturales, encontramos que el ICFES
evalúa tres competencias específicas de siete propuestas para la enseñanza de las ciencias
naturales: identificar, indagar, explicar, comunicar, trabajar en equipo, disposición para reconocer
la dimensión social del conocimiento y disposición para aceptar la naturaleza cambiante del
conocimiento. Los resultados obtenidos se relacionan en la Tabla 1.1
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Tabla 1.1
Análisis de los resultados de las competencias y componentes de las pruebas Saber5º del área de ciencias naturales ITA

Competencia

2009

2012

2014

Uso comprensivo del
conocimiento científico

Fuerte

Débil

Fuerte

Explicación de fenómenos

Fuerte

Fuerte

Similar

Indagación

Débil

Débil

Débil

De acuerdo con los datos históricos del ICFES se muestra con claridad que de las
competencias evaluadas, la de indagación presenta debilidad en los tres años de aplicada la
prueba.

Segundo hecho problémico

Desarticulación entre documentos pedagógicos institucionales y prácticas
pedagógicas

Al comparar el Proyecto Educativo Institucional (PEI) (ver anexo digital 1) y plan de
estudios del área de ciencias naturales (ver anexo digital 2), se identificó que no hay relación
entre ellos en cuanto a los criterios de enseñanza generales para el área. De una parte, el modelo
pedagógico que establece el PEI (2014) es el constructivista, el cual plantea que sus estudiantes:
Además de recibir información, de conocer algo que no conocían, puedan desarrollar su
comprensión, análisis crítico, estimular su imaginación y su creatividad como base para
entender, apropiarse y desarrollar valores y destrezas necesarias en su vida futura. Así,
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los estudiantes estarán en posibilidad de crear criterios propios, y tomar decisiones por
sí mismos. (p.34).

Por otra parte, en el plan de estudios las metodologías planteadas para la enseñanza de las
ciencias naturales están dirigidas en su mayoría a transmitir conocimiento dentro del aula,
observar videos y conceptualizar. Solo en algunos ejes temáticos como la materia, la energía y el
universo en grado cuarto y quinto buscan promover la investigación en los estudiantes.

Expuesto lo anterior, y junto con las observaciones directas realizadas por los
investigadores y las características que expone Flórez (1997) de los modelos pedagógicos como
meta, desarrollo, relación maestro alumno, método y contenidos, se deduce que las prácticas
pedagógicas de los profesores de básica primaria se encuentran enmarcadas en el modelo
pedagógico tradicional y conductista.

Tercer hecho problémico

Desconocimiento parcial por parte de los profesores de las competencias que se
deben desarrollar en los estudiantes en la enseñanza de las ciencias naturales.

De las misma manera, las competencias y componentes evaluados por el ICFES en las
pruebas SABER5º, entre ellas la competencia de indagación. Esto se evidenció a través de
conversaciones realizadas con los profesores de básica primaria sobre algunos conceptos y
lineamientos emanados por el MEN.
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1.3

Pregunta de investigación

En relación con la descripción de los hechos problémicos y el diagnóstico presentado por
el MEN, se evidencia una debilidad en las prácticas pedagógicas de los profesores de básica
primaria para desarrollar competencias básicas en los estudiantes por la ausencia de innovación
en estrategias para la enseñanza de las ciencias naturales acordes al contexto institucional y
regional. Igualmente, se percibe resistencia a la conformación de comunidades académicas que
permitan sistematizar sus prácticas mediante la reflexión de las mismas para la búsqueda del
mejoramiento de la enseñanza y el aprendizaje.

A causa de ello, el trabajo de grado se centra en la práctica reflexiva como un medio para
construir conocimiento y aplicar estrategias para transformar prácticas pedagógicas, en especial
que desarrollen la competencia de indagación en el área de ciencias naturales de básica primaria.
Esta situación lleva a realizar una revisión teórica de investigadores en el campo de acción de la
educación y del cual se tomaron los planteamientos de Elliot (2000) que indica que la
Investigación-Acción “se relaciona con los problemas prácticos cotidianos experimentados por
los profesores” (p.5). En este caso el problema tiene un acercamiento de solución desde la
práctica reflexiva del profesor, sustentado desde Perrenoud (2004) quien señala que la
intervención para la (trans) formación de prácticas puede realizarse mediante la práctica
reflexiva, y que una iniciación para ella sería el análisis colectivo de la misma; lo que sugiere la
pregunta de investigación que constituye el cimiento de nuestra investigación.
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¿Cómo la competencia de indagación puede caracterizarse durante el ejercicio de la
práctica reflexiva de profesores de ciencias naturales en la educación básica primaria del Instituto
Técnico Ambiental San Mateo de Yopal-Casanare?

1.4

Objetivos

Para responder a la pregunta de investigación cabe aclarar que la caracterización de la
competencia de indagación refiere al proceso de enseñanza y aprendizaje. En este sentido, se
proponen dos estrategias que contribuyen a la comprensión de la práctica de los profesores a
través de la práctica reflexiva, con el fin de favorecer la caracterización de la competencia de
indagación en ciencias naturales en básica primaria. Para ello, se definieron los siguientes
objetivos.

1.4.1

General.

Caracterizar la competencia de indagación durante el ejercicio de la práctica reflexiva de
profesores de ciencias naturales en la enseñanza de la educación de básica primaria del Instituto
Técnico Ambiental San Mateo de Yopal-Casanare.

1.4.2

Específicos.



Describir el desarrollo de la competencia de indagación mediante la
investigación sobre una estrategia de enseñanza para estudiantes de educación
básica primaria del ITA.
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Identificar funciones del profesor en el desarrollo de la competencia de
indagación mediante el análisis colectivo de la práctica de profesores de ciencias
naturales de educación básica primaria del ITA.



Determinar características de la competencia de indagación durante el ejercicio
de la práctica reflexiva de profesores de educación básica primaria del ITA.

1.5

Hipótesis de acción

Teniendo en cuenta la pregunta problematizadora y los objetivos propuestos, en ellos se
encuentran implícitas las siguientes hipótesis de acción:



La competencia de indagación se desarrolla en estudiantes de básica primaria
mediante la implementación de estrategias de enseñanza.



El análisis colectivo de la práctica de profesores de ciencias naturales permite
reflexionar sobre las funciones del profesor para el desarrollo de la competencia de
indagación.



El ejercicio de la práctica reflexiva de los profesores de ciencias naturales de
básica primaria posibilita la caracterización de la competencia de indagación.

1.6

Justificación

El desarrollo de este trabajo resulta pertinente por cuanto estudia problemáticas
específicas del ITA y aporta elementos para la solución de las mismas. Particularmente, la
investigación contribuye en el diseño de una estrategia de enseñanza que permite favorecer el
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desarrollo de la competencia de indagación en estudiantes de básica primaria; una propuesta para
la formación permanente de profesores en relación con el desarrollo de competencias de ciencias
naturales, que puede ser aplicable en otras disciplinas con similares problemáticas. Así mismo,
los resultados del trabajo pueden ser un referente para diferentes instituciones educativas que
compartan las mismas situaciones problema. Y para la comunidad académica aporta elementos
conceptuales para la investigación en el desarrollo de competencias de ciencias naturales. Este
proceso participativo, colaborativo y reflexivo implica cambios sobre las acciones humanas y las
situaciones sociales vividas por el profesorado del ITA que ayudaran a ampliar la comprensión de
sus problemas prácticos.

Conviene subrayar que la investigación aporta la caracterización de un método como
medio para la iniciación de la práctica reflexiva para que los profesores se cuestionen sobre el
ejercicio de su quehacer, principalmente lo que concierne a estrategias de enseñanza empleadas
para desarrollar competencias en el área de ciencias naturales en básica primaria, específicamente
la competencia de indagación. Para esto, se tiene como guía la metodología de la InvestigaciónAcción que según Elliott (2000) “se relaciona con los problemas prácticos cotidianos
experimentados por los profesores”, en este caso el problema tiene un acercamiento de solución
desde la práctica reflexiva del profesor.

Por otra parte, la enseñanza basada en la indagación contribuye en los estudiantes porque
experimentaran nuevas formas de aprendizaje que favorecen el desarrollo de habilidades y
capacidades científicas; dicho de otra manera, que los estudiantes tengan la oportunidad de hacer
ciencia dentro del entorno que lo rodea. Por lo tanto el propósito primordial es que el estudiante
desde los primeros grados escolares desarrolle la capacidad de formular preguntas y la capacidad
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de formular procedimientos para comprobar sus ideas y tratar de dar respuesta a sus preguntas
enlazando unas experiencias con otras estructurando la comprensión de su propia imagen del
mundo.

Como ya se indicó, la presente investigación es significativa porque contribuye con sus
aportes: primero, a la caracterización de la competencia de indagación en cuanto a su enseñanza
y aprendizaje en las ciencias naturales de básica primaria; segundo, aporta elementos para
plantear procesos de formación permanente de profesores de ciencias naturales respecto al
desarrollo de la competencia de indagación y tercero, permite hacer propuestas para el
mejoramiento de la calidad de los procesos de enseñanza y aprendizaje de las ciencias naturales
en el ITA.

Capítulo 2
2

2.1

Revisión de Literatura

Antecedentes

De acuerdo con los objetivos propuestos se realizó una revisión de antecedentes
nacionales e internacionales sobre dos tendencias: la indagación como estrategia enseñanza en las
ciencias naturales y el papel de la práctica reflexiva en la formación de profesores de ciencias
naturales. Esta exploración permitió ampliar las propuestas y alternativas de solución al problema
de investigación planteado e identificar aquellos estudios que pudieran aportar significativamente
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a este trabajo de grado. De la misma manera se analizaron algunos referentes bibliográficos que
sirvieron como punto de partida para esta investigación.

Es de aclarar, por un lado, que en las bases de datos, instituciones y demás fuentes
consultadas no se encontraron antecedentes locales con relación a las dos tendencias que
benefician la investigación. Por otro lado, en esta sección no se pretendió hacer un estado del
arte, sino que se efectuó una documentación y análisis de algunos trabajos de grado y artículos
pertinentes al tema de indagación y práctica reflexiva. A continuación, estos se muestran en una
breve descripción y se resalta la relación, similitudes y aportes que orientan a esta investigación.
Además, en los antecedentes hallados no se encontró alguno relacionado con la competencia de
indagación.

2.1.1

La indagación como estrategia de enseñanza en las ciencias naturales.

Ayala (2013) estudió los insectos utilizando como modelo las mariposas, dentro del
entorno geográfico cercano a la institución. En cuanto a la fundamentación teórica principal
utilizada, se encuentra la enseñanza de la ciencia basada en la indagación desde De Subiría
(2006) y la exploración del entorno según planteamientos de Wass (1990) y Pulgarín (1998).
Cabe señalar, que el trabajo se desarrolló con una muestra de 12 estudiantes de séptimo grado
cuyas edades oscilan entre 11 y 14 años, para quienes se planearon diez actividades bajo la
indagación guiada como metodología de enseñanza.
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En los resultados generados de ésta investigación desarrollada en Colombia, se resalta: el
desarrollo de competencias científicas en las ciencias naturales, evidenciadas en la integración de
nuevo conocimiento teniendo como base las ideas previas; cautiva a los estudiantes aumentando
su participación, de ahí que la indagación guiada sea una alternativa eficaz para desarrollar
competencias en estudiantes con déficit de atención; facilita la interacción y comunicación,
permitiendo el descubrimiento de estudiantes con espíritu investigativo, apropiación del
conocimiento y del lenguaje científico.

Narváez (2014) en su investigación cualitativa de tipo descriptivo, parte de una situación
problema donde cuestiona el dominio que tienen los profesores de primaria del área de ciencias
naturales y la carencia de estrategias para enseñarla a sus estudiantes. Para resolver esta situación
problema, Narváez (2014) plantea una Estrategia de enseñanza por indagación para promover el
desarrollo de la competencia científica en ciencias naturales, con niños de tercer grado de
básica primaria; a través de unas secuencia didáctica ordenada y planeada, constituida por
catorce actividades que emergen desde una pregunta orientadora y siguen un proceso para darle
respuesta. Esta investigación realizada en Colombia obtiene como resultados, que la estrategia de
la indagación despertó en los estudiantes un afán por ser ellos mismos los buscadores de su
conocimiento, al igual que las secuencias didácticas son un sistema de elementos organizados y
planeados para direccionar positivamente procesos de enseñanza y aprendizaje que contribuyen a
desarrollar competencias básicas y específicas de las ciencias naturales. Importa dejar constancia,
que la estrategia de enseñanza por indagación debe ser guiada en los estudiantes de 8 a 11 años,
porque Narváez (2014) pudo constatar que es un fracaso, cuando los niños debían plantear
preguntas de una situación problema sin orientación. Finalmente, exalta que los profesores deben
innovar en la forma de enseñar las ciencias implementando modelos o métodos para su eficacia.
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Este trabajo aporta a nuestra investigación el visualizar la indagación como estrategia para
la enseñanza y el desarrollo de las competencias científicas en grados de básica primaria sin
importar las condiciones sociales de los estudiantes. También contribuye en los referentes
analizados por la autora, los cuales exponen que el estudio de la ciencia debe comenzar en el
preescolar para que los niños y jóvenes desarrollen las condiciones necesarias y adquieran una
actitud científica a partir del fenómeno de la curiosidad, el hábito de la reflexión, el análisis de los
hechos, las ideas y el amor por la naturaleza hasta alcanzar el conocimiento real de la ciencia.

Guarín (2011) empleó en su metodología, el estudio de caso para una población de 40
estudiantes. Demostró que la indagación como propuesta metodológica “es una oportunidad para
el mejoramiento de la enseñanza de las ciencias naturales y un punto de partida para que los
estudiantes aprendan a desarrollar el camino científico desde las primeras etapas del aprendizaje”
(p. 3). Esto permite, situar al niño como investigador en donde el contacto con fenómenos
naturales de su contexto facilita la apropiación de lo que hace a través de sus vivencias,
reconociendo sus saberes previos para dar solución a una pregunta o problema de investigación
empleando procedimientos del campo científico. La metodología empleada por Guarín para la
enseñanza de las ciencias se basó en lo propuesto por el autor chileno Hernán Verdugo Fabiani
quien propone una aplicación de cuatro pasos o fases denominadas: focalización, exploración,
comparación y contraste. Estas sirvieron como estrategia para construir un hilo conductor desde
la pregunta inicial o planteamiento del problema, hasta la evaluación de la aplicación del
aprendizaje.
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A través de esta estrategia, Guarín (2011) señala que la función que debe tener el profesor
es el de “ordenar metodológicamente los procesos y construir en forma colaborativa el
aprendizaje que se convierte en significativo porque surge de los intereses, necesidades,
expectativas, experiencias y observaciones de los estudiantes” (p. 3).

Este antecedente le aporta a nuestro proyecto de grado una orientación clara que para
enseñar ciencias a través de la indagación como metodología se pueden emplear diferentes
medios o herramientas tecnológicas para que sea atractiva y centre la atención del estudiante
mediante un aprendizaje significativo. Igualmente, resalta la importancia de vincular a los
estudiantes en el desarrollo de trabajo colaborativo para facilitar la interacción verbal que generan
nuevos ambientes de aprendizaje.

De los antecedentes expuestos se puede evidenciar que en el panorama nacional ha
existido una preocupación por investigar sobre la enseñanza de las ciencias naturales basada en la
indagación a través de estrategias que contribuyan al desarrollo de competencias científicas.
Conviene comentar, que la indagación es vista en estos antecedentes como un enfoque
metodológico y no como una competencia a desarrollar en las ciencias naturales como lo estipula
el ICFES (2007) en sus fundamentación conceptual para esta disciplina.

Para concluir, se tuvieron en cuenta aportes de los antecedentes mencionados para el
diseño de la estrategia de enseñanza en las ciencias naturales como: los contextos naturales y
próximos de la institución, trabajo colaborativo y el uso de herramientas tecnológicas. De la
misma manera, se resalta que la indagación debe ser guiada dentro de la estrategia; es decir, el
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profesor debe desempeñar un rol de orientador en el proceso para desarrollar habilidades y
pensamiento científico.

2.1.2

Práctica reflexiva.

Astudillo, Rivarosa & Ortiz (2014) plantearon como objetivo analizar la dinámica de
reflexión desplegada por un grupo de futuros profesores de ciencias naturales durante la
elaboración de secuencias didácticas. El análisis se basó en 16 diarios de trabajo, en los cuales los
participantes fueron registrando sus reflexiones durante la elaboración de secuencias didácticas,
para definir perfiles cualitativos de reflexión en contexto. Como marco conceptual y
metodológico se adoptó una línea de investigación sobre los procesos reflexivos del profesor que
se sustenta en la denominada Hipótesis de la complejidad, aportada en Vázquez, Jiménez y
Taboada (2006); Vázquez, et al (2007); Vázquez, Jiménez & Medallo (2009) (citados en
Astudillo, Rivarosa & Ortiz, 2014).

Desde este enfoque, los procesos reflexivos se interpretaron en relación con tres
dimensiones: técnica, práctica y crítica. Los análisis realizados de los diarios de trabajo aportan
resultados desde los tres niveles de reflexión. De una parte, en el nivel técnico los profesores
privilegian el cumplimiento formal de la tarea de diseño didáctico, selección de contenidos como
requerimientos definidos externamente y predomina el análisis de condicionamientos externos
como recursos materiales, cronogramas escolares y pautas de organización institucional. De otra
parte, en la dimensión práctica se obtiene un enfoque referido a los aspectos psicodidácticos
como las dificultades de aprendizaje, nivel y edades de los estudiantes, preocupación por la
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calidad de los aprendizajes y capacidades creativas tras un esfuerzo innovador. Finalmente,
respecto a la dimensión crítica abordan visiones enciclopedistas y acumulativas del saber escolar,
favoritismo hacia la alfabetización científica, movilización hacia otros modos de ver el mundo y
la ciencia.

El presente antecedente sirvió de orientación para que los investigadores tuvieran en
cuenta que las reflexiones de la práctica pueden surgir desde el momento del diseño de una
estrategia, en su implementación y en el análisis de la misma. Se resalta de la investigación que
las diferentes formas de reflexión permiten la aproximación a la naturaleza de un conocimiento
profesional y se convierte en una construcción central para definir perfiles que pueden servir de
mapa de ruta para crear y recrear itinerarios de formación que apuesten a la construcción
reflexiva a problemas específicos de la enseñanza de las ciencias naturales.

González et al. (2012) propusieron como objetivo describir y comprender las prácticas de
seis docentes de ciencia en educación secundaria que han logrado transformar su enseñanza,
aproximándose a un enfoque indagatorio. Para ello, emplearon el enfoque metodológico de la
Teoría Fundamentada de Grounded Theor, que les permitió dar una información descriptiva,
explicativa y comprensiva sobre las prácticas observadas y a partir de las cuales se pudieron
concluir dentro de tres categorías o ejes centrales: la primera, secuencia didáctica, en la cual el
profesor proporciona salidas a terrenos o laboratorios, para que el estudiante tenga una
experiencia directa con su aprendizaje; de igual manera, indican que las clases y el profesor
deben ser flexible en todo momento (necesidades del estudiante y del desarrollo de la actividad),
deber ser activo (monitoreo y desplazamiento en el aula) para visualizar lo que hacen o avanzan
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los estudiantes en sus tareas, y además un guía para interactuar, orientar y retroalimentar al
estudiante cuando sea necesario.

La segunda categoría corresponde a las competencias científicas, las cuales son abordadas
por el profesor en el aula desde la promoción del conocimiento, capacidades y actitudes. Para
González et al. (2012) la promoción del conocimiento “se construye en torno a conceptos
científicos y en menor medida a la comprensión de la naturaleza de las ciencias” (p. 89). Por su
parte las capacidades orientadas, los autores las denominan desde “el quehacer científico como
formular preguntas y resolver problemas” (p.89) para acercar al estudiante a la investigación
como un hacer, y las actitudes desde una postura crítica y rigurosa de lo que aprende. Cabe
resaltar, que la enseñanza se encuentra centrada en los alumnos desarrollando trabajos en grupo y
guiados por el profesor. La tercera categoría, descrita en esta investigación corresponde a la
interactividad que debe existir entre el profesor y el estudiante para alcanzar el aprendizaje
deseado, los cuales corresponden a realizar proceso activo y sistemático de negociación y
construcción, monitoreo intencionado - sistemático, andamiaje, refuerzos sociales hacia los
estudiantes para disponerlos positivamente al aprendizaje.

Estos resultados le aportaron al presente trabajo de grado algunas orientaciones
importantes sobre la función del profesor en dos aspectos de su enseñanza: la planeación, al
momento de indicar que debe ser facilitador de ambientes idóneos y propicios para el desarrollo
de la competencia de indagación; y la gestión que el profesor debe desarrollar en el aula, es de
vital importancia si se quiere lograr un aprendizaje activo y significativo para el estudiante, en
nuestro caso para las ciencias naturales.
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Herrera (2014) propone en uno de sus objetivos específicos, caracterizar la práctica de
aula de los profesores en sus actividades de aprendizaje para el desarrollo de habilidades de
investigación científica, a partir de reflexiones con la implementación de un instrumento de
enseñanza utilizado para el estudio de las ciencias naturales, llamado Uve de Gowin. Este busca
dar respuesta a cuestiones de diferente interés, resolviendo preguntas de investigación guiada. La
metodología empleada es el desarrollo de unas fases, en la cual, nos atañe la fase dos porque
involucra a los profesores para reflexionar sobre su práctica. Para generar esta reflexión emplea la
entrevista semiestructurada a profesores antes, durante y después de la aplicación de la estrategia;
también tuvo en cuenta el diario del profesor para analizar la coherencia de las actividades con
los contenidos, la habilidad para motivar al estudiante y la innovación de sus clases.

De los resultados, llama la atención las reflexiones de los profesores, la primera hace
referencia frente el temor de implementar nuevos métodos para la enseñanza de las ciencias. La
segunda, da cuenta de la reflexión sobre la acción donde destaca la rigurosidad del método y el
seguimiento que debe llevarse en la ejecución del proceso por medio de rubricas. La tercera
reflexión informa sobre la valoración de la pertinencia y eficacia de la auto reflexión para iniciar
o motivar nuevas prácticas en la enseñanza de las ciencias naturales. Finalmente, realza las
reflexiones escritas en cada diario del profesor, entre ellas la significación de este ejercicio, la
importancia de la planeación de la clase y el buen uso de las rubricas.

Cabe concluir, que internacionalmente se evidencia la preocupación por investigar la
práctica reflexiva de docentes de ciencias naturales desde diferentes realidades en las que se
encuentren; es así que las investigaciones en este aspecto se desarrollan en la formación inicial y
continuada de profesores. En este último caso, las investigaciones se han orientado tanto en
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determinar reflexiones respecto a la búsqueda de un cambio de docentes en su práctica cotidiana,
como en tomar reflexiones de docentes que ya han experimentado una transformación en sus
prácticas de enseñanza.

2.2

Marco conceptual

Nuestra investigación se centra en cuatro pilares de referencia los cuales son el centro de
atención en este capítulo, a saber: la formación en ciencias naturales basada en la indagación, la
competencia de indagación, la práctica reflexiva y las funciones del profesor. Las dos primeras
permiten ubicar los aportes teóricos para desarrollar competencias de ciencias naturales a nivel
nacional e internacional para la enseñanza de las ciencias naturales y su pertinencia dentro del
currículo. Las otras dos permiten dar elementos teóricos sobre la formación de profesores a partir
de la práctica reflexiva para desarrollar competencias del área de ciencias naturales.

2.2.1

Formación en ciencias naturales.

Para el MEN (2006), la formación en ciencias naturales debe enfocarse a procesos que
permitan apropiarse de los conceptos para dar solución a los problemas del mundo natural a
través de procedimientos rigurosos y adecuados. Por ello, una de las metas fundamentales de
formación en ciencias es “procurar que los estudiantes se aproximen progresivamente al
conocimiento científico, tomando como punto de partida su conocimiento natural del mundo y
fomentando en ellos una postura crítica que responda a un proceso de análisis y reflexión”
(p.104). A este propósito, las ciencias naturales tienen un papel fundamental en cuanto a su
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aporte en la formación de personas solidarias, capaces de pensar de manera autónoma y actuar
responsablemente en los diferentes contextos donde se encuentre.

Es necesario que el aprendizaje de las ciencias este estrechamente relacionado con la
búsqueda de solución de problemas, tal como ocurre en la vida real. Esto es posible, según el
MEN (2006) si se le ofrece “a cada estudiante las herramientas conceptuales y metodológicas
necesarias no solamente para acceder a los conocimientos durante su paso por la Educación
Básica y Media, sino para seguir cultivándose por el restos de sus días” (p.106). Dicho de otra
manera, desarrollar habilidades que repercutan durante toda su vida.

Por otra parte, se debe tener presente que no es propósito de la formación de ciencias
naturales en educación básica alcanzar niveles altos o de especialización en producción en
conocimiento que logran los científicos, sino desarrollar en los estudiantes capacidades para
resolver problemas. Estas capacidades son el eje central para que el estudiante sea competente
ante una situación problema científica o investigativa.

2.2.2

Competencia.

Competencia proviene del latín competentia. Entre las acepciones del diccionario de la
Real Academia Española (2014), se define como:



Disputa o contienda entre dos o más personas sobre algo.



Oposición o rivalidad entre dos o más que aspiran a obtener la misma cosa.
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Situación de empresas que rivalizan en un mercado ofreciendo o demandando un
mismo producto o servicio.

Es bien sabido que el concepto de competencia es variado y polisémico, se aplica en
diferentes ámbitos profesionales, laborales, psicológicos, culturales, educativos, entre otros.
Particularmente, en el contexto educativo, el Proyecto de Definición y Selección de
Competencias (DeSeCo) de la OCDE, Organización para la Colaboración y el Desarrollo
Económico (2004) define la competencia:
Es más que conocimientos y destrezas. Involucra la habilidad de enfrentar demandas
complejas, apoyándose en y movilizando recursos psicosociales (incluyendo destrezas y
actitudes) en un contexto en particular. Por ejemplo, la habilidad de comunicarse
efectivamente es una competencia que se puede apoyar en el conocimiento de un
individuo del lenguaje, destrezas prácticas en tecnología e información y actitudes con
las personas que se comunica. (p.3).

Este concepto fue ganando terreno en los ámbitos de educación formal convirtiéndose en
muchos países en un enfoque dominante en sus políticas educativas para reformular el currículo y
promover una evaluación de rendimiento.

Así las cosas, el MEN en el año 2006 diseño unos estándares básicos de competencias para
las áreas de lenguaje, matemáticas, ciencias naturales, ciencias sociales y ciudadanía con el fin de
como herramienta al mejoramiento de la calidad en la educación. Según el MEN (2006) estos son
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“unos referentes que permitan evaluar los niveles de desarrollo de la competencias que van
alcanzando los y las estudiantes en el transcurrir de su vida escolar” (p.11). En resumen, los
estándares hacen énfasis en las competencias más que en los contenidos, por lo tanto una
competencia para el MEN (2006) se define “como un saber hacer flexible que puede actualizarse
en distintos contextos, es decir, como la capacidad de usar los conocimientos en situaciones
distintas de aquellas en las que se aprendieron” (p.12)

2.2.2.1

Competencias de ciencias naturales.

Ahora, es oportuno mencionar que el ICFES (2007) inicialmente propone alcanzar tres
competencias generales básicas (interpretar, argumentar y proponer) para el área de ciencias
naturales. En primer lugar, el ICFES (2007) asume que la interpretación “hace posible apropiar
representaciones del mundo y, en general, la herencia cultural” (pág.16); en segundo lugar, que la
competencia de argumentación “permite construir nuevos significados” (p.16) y en la tercera
competencia que corresponde a la proposición debe “proponer acciones y asumirlas
responsablemente previendo sus posibles consecuencias” (p.16). Por consiguiente, las
competencias básicas generales se trazan desde el punto de vista de la formación de la persona y
del desarrollo de sus capacidades como ser humano.

Como se sabe, cada disciplina desarrolla formas particulares, connotaciones y lenguajes
especializados que a través de estas, las competencias generales adquieren formas de realización
delimitadas. En la enseñanza de las ciencias naturales conviene definir ciertas competencias
específicas que describen de manera precisa la comprensión de los fenómenos y del quehacer en
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el área. Se definen siete competencias específicas: Identificar, Indagar, Explicar, Comunicar,
Trabajar en equipo, Disposición para reconocer la dimensión social del conocimiento y
Disposición para aceptar la naturaleza cambiante del conocimiento. Según ICFES (2007) las
competencias específicas en ciencias naturales “deben desarrollarse desde los primeros grados de
la educación, de manera que el estudiante vaya avanzando paulatinamente en el conocimiento del
mundo desde una óptica que depende de quien la observa” (p.18). De lo anterior, es importante
resaltar que la competencia a profundizar en este proyecto es indagar (en adelante indagación), la
cual es el eje central a tratar por su bajo nivel de desempeño alcanzado en el ITA.

2.2.2.2

Competencia de indagación.

Desde la propuesta del ICFES (2016), la competencia de indagación se concibe como “la
capacidad para formular preguntas y procedimientos adecuados con el fin de buscar,
seleccionar, organizar e interpretar información relevante y así dar respuesta a esas preguntas”
(p.87). Para comprender mejor el significado de “capacidad” acudimos a Ferreyra & Peretti
(2010), quienes la definen como “[…] procesos cognitivos y socio-afectivos, que garantizan la
formación integral de la persona; se manifiestan a través de un contenido o conjunto de ellos y
constituyen, en este sentido, una base desde la cual se siguen procesando, incorporando y
produciendo nuevos conocimientos” (p.3). Con base en lo anterior, el grupo de investigación
asumió que las capacidades se van afianzando a medida que se convierten en procesos habituales
de acción dentro del entorno que rodea a la persona; es decir, las adapta como suyas de forma
natural y la emplea en su diario vivir para determinada situación.
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Puede notarse que la definición de competencia de indagación involucra dos capacidades:
formular preguntas y formular procedimientos para responder las preguntas. Así, con relación al
planteamiento de preguntas, Harlen (2003) expresa que en los niños inicia desde etapas muy
tempranas, a través de su curiosidad. El niño “quiere conocer, probar experiencias nuevas,
explorar, descubrir aspectos relativos de su entorno” (p.89). Es así, que la curiosidad se puede
orientar hacia la búsqueda del saber, en la cual las preguntas “constituyen el medio para que el
niño pueda enlazar unas experiencias con otras, facilitándole la comprensión de su propia imagen
del mundo” (p.105). Para animar al niño a realizar preguntas de cualquier tipo, el profesor debe
“tener en clase colecciones de objetos nuevos, llevar a los niños de paseo o de visita,
proporcionales gran variedad de materiales para que los manipulen” (p.105). Hecho esto, el
profesor debe ser perspicaz para provocar cuestionamientos que requieran comprobación.

Sobre “los procedimientos adecuados” Harlen (2003) los denomina “progresión en el
planteamiento de cuestiones” (p.72) o destrezas de procedimiento que consisten en las acciones
que el niño desarrolla o emplea para comprobar sus ideas y tratar de dar respuesta a sus
preguntas. Ahora bien, para responder a las preguntas planteadas se considera que no basta con
que una persona se plantee preguntas y procedimientos para responderlas, si no tiene la capacidad
de ejecutarlos; de modo que una persona puede hacerse una pregunta, planear un procedimiento
para resolverla, pero hacerlo, demanda la realización de acciones como buscar, seleccionar,
organizar e interpretar información relevante, que si no pueden realizarse por la falta de
capacidad de la persona, no se logra responder a la pregunta.
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Así el grupo investigador propone una definición de la competencia de indagación basada
en las dos categorías de capacidades:



Planeamiento. Incluye las capacidades para plantear preguntas y para planear
procedimientos para responderlas.



Ejecución. Refiere a la capacidad para ejecutar procedimientos en ciencias, e
involucra cuatro acciones: buscar, seleccionar, organizar e interpretar información
relevante.

De lo anterior, deben diferenciarse dos connotaciones de los términos buscar, seleccionar,
organizar e interpretar: por un lado indica las capacidades de la persona para ejecutar los
procedimientos y por otro las acciones necesarias para responder preguntas en ciencias naturales.

Teniendo en cuenta que la búsqueda, selección, organización e interpretación de
información están vinculadas al concepto de la competencia de indagación como acciones, se
realizó una revisión teórica de ellas, pero no se encuentran definidas de este modo en la literatura;
por lo tanto, estas se conceptualizaron como acciones o procedimientos (científicos) que
intervienen en el manejo de la información.

A continuación se describe cada una de las acciones que se debe realizar en el
procedimiento para alcanzar el propósito de la competencia de indagación.
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Buscar Información

Fons (2006) afirma que “La búsqueda de información se puede plantear en un momento
dado para resolver una cuestión” (p.193), lo cual implica que esta se realice cada vez que se tenga
una inquietud y se tenga definido qué es lo que se quiere buscar. De igual manera, se deben tener
claro varios aspectos para lograr una búsqueda acertada: las fuentes y los lugares donde acceder a
la información que se requiere, así como los instrumentos que se utilizaran para tal fin.

Ahora bien, es pertinente tener en cuenta cualquier detalle cuando se está buscando la
información; algunas indicaciones referidas a la búsqueda de información en material impreso,
aportadas por Fons (2016) son “exploración y familiarización con diversidad de libros de
conocimientos, descubrimiento del uso de los índices textuales propios (capítulos, títulos,
negritas, cursivas, ilustraciones, pies de foto, índices)” (p.194). Esta orientación permite
identificar que se requiere afianzar procedimientos básicos para lograr una adecuada búsqueda de
información.

Bajo esta perspectiva, se reconoce que un estudiante sabe buscar información cuando
“identifica y localiza fuentes de información adecuadas, sabe cómo llegar a la información dentro
de las fuentes, selecciona críticamente la información apropiada y evalúa la calidad dela
información obtenida” (Oviedo, 2015, p. 123).
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Seleccionar Información

Según el diccionario de la Real Academia Española, seleccionar es “elegir, escoger por
medio de una selección”. Luego, seleccionar información implica elegir o escoger aquella que se
considere útil y pertinente.

Organizar de la Información

El proceso de organizar información para Cajiao (2000) “obliga a ser sistemático, a
elaborar conceptos que ayuden a agrupar información de manera comprensiva y a buscar maneras
de expresar con precisión lo que se ha encontrado” (p.104). Esto conlleva a realizar un trabajo
riguroso con la información obtenida. Por otra parte, Fons (2006) propone diversas formas de
organización de la información: “dibujos, esquemas, fotografías acompañados de textos (títulos,
frases, síntesis, pequeños fragmentos, mapas conceptuales, etc.)”(p. 204)). Sin embargo, Fons
(2006) sugiere que para la edad escolar son más apropiadas “las frases de síntesis, los mapas
conceptuales, el texto resumen y los esquemas o dibujos” (p.204). Por tanto, organizar
información implica avanzar a un grado de sistematicidad de la misma.

Interpretación de la Información

Una vez organizada la información es necesario interpretarla. Este procedimiento consiste
en “traducirla a un nuevo código o lenguaje con el que el estudiante esté familiarizado y con el
que pueda conectar esa nueva información recibida, (Pozo-Juan, Pérez, Domínguez, Gómez, &
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Postigo, 1994). Es decir, la interpretación conduce a darle una nueva mirada a la información
desde la perspectiva de quien la está interpretando. También, la interpretación permite según
Cajiao (2000) “comprender un poco mejor algo que ya era sabido por otros y que gracias al
proceso investigativo se verifica como determinado fenómeno se presenta en circunstancias
específicas” (p.111). Lo anterior, significa que la interpretación algunas veces permite descubrir u
otras veces entender un poco más una realidad.

De igual manera, Oviedo (2015) indica que la interpretación de textos científicos y técnicos
se evidencia cuando el estudiante:
Comprende a cabalidad la información técnica y científica de una lectura,
identifica las ideas principales, las ideas de apoyo y las ideas de las relaciones
entre ellos, comprende y encuentra sentido a los significados y los objetos de
análisis: textos, situaciones y problema (p.124).

Teniendo en cuenta la conceptualización de competencia de indagación ofrecida
por el fundamento teórico y a partir del desglose y análisis por parte del grupo
investigador de lo que ésta implica en la enseñanza, se propone la siguiente definición de
competencia de indagación: capacidad de plantear preguntas y planes de solución a éstas
respecto a cualquier situación del entorno que implique un conocimiento científico y
ejecutar los planes de solución propuestos a través de procesos habituales de acción que
vinculan la búsqueda, selección, organización e interpretación de información relevante,
que al afianzarlas también se adquieren como capacidades.
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2.3

Enseñanza de la ciencia basada en la indagación

En la presente sección se abordan aspectos relacionados con las ciencias y su enseñanza
en la educación básica referente a la indagación y sus utilidades en el campo educativo. El
Consejo Nacional de Investigación (NRC) de la Academia Nacional de Ciencias de Estados
Unidos en 1996, reconoció la indagación científica como un contenido fundamental de la
enseñanza de la ciencia y expresa que la indagación es “la suma a las ideas clave de cada
disciplina científica identificando aspectos y procesos transversales de todas las ciencias, de la
ciencia y la tecnología de la historia y naturaleza de la ciencia” (citado en Gutiérrez, Everaert &
Robles, 2015, p.9). Para condensar lo dicho, la indagación se acepta en todas las ciencias como
una estrategia para crear, explorar y asentar el conocimiento y teorías científicas.

Ciertamente, por más de sesenta años, profesores de ciencias y científicos han afirmado
en muchas ocasiones que la ciencia basada en la indagación brinda una perspectiva autentica de
la ciencia. Acudimos al documento de los Estándares Nacionales para la Enseñanza de la
Ciencias de Estados Unidos NSES (1996) quienes definen la ciencia basada en indagación como
“las diversas formas en que los científicos estudian el mundo natural y proponen explicaciones
basadas en evidencia derivada de su trabajo”(p.23). Lo anterior, lo asumimos como fundamento
para referirnos a la enseñanza de la ciencia basada en la indagación como un enfoque
multifacético, que encierra actividades centradas en fenómenos naturales que pueden surgir de
observaciones directas de una situación del entorno del estudiante. Desde esta perspectiva el
NRC (1996) expresa que la enseñanza de la ciencia basada en la indagación se considera como
una estrategia que consiste en “actividades de los alumnos mediante las cuales desarrollan
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conocimiento y entendimiento de ideas científicas, así como la comprensión de cómo los
científicos estudian el mundo natural”. (p. 23).

Ahora bien, para Gutiérrez, Everaert & Robles (2015) enseñar la ciencia basada en la
indagación “requiere una serie de estrategias pedagógicas que favorecen la participación activa
de los estudiantes y el desarrollo de actitudes y valores relacionados con los procedimientos y las
formas en que los científicos desarrollan su trabajo” (p.7.). Dicho de otra manera, para enseñar la
ciencia es vital implementar técnicas, modelos y estrategias en la enseñanza, especialmente en la
educación básica para incentivar a los estudiantes desde temprana edad la amenidad por la
investigación y desarrollo de habilidades científicas.

De esta manera, atendiendo a la pertinencia de la indagación como estrategia de
enseñanza también se acude a referentes como Eggen & Kauchak (2005), autores
estadounidenses que proponen que la indagación puede considerarse en un sentido general “como
un proceso de respuestas y resolución de problemas basados en hechos y observaciones” (p.321).
Resaltan la importancia del rol que este proceso desempeña en nuestras vidas. Desde el punto de
vista educativo, Eggen & Kauchak (2005) citan la indagación como un modelo general y afirman
que “es una estrategia diseñada para enseñar a los alumnos cómo investigar problemas y
responder preguntas basándose en hechos” (p.321) esta estrategia la aplican en períodos cortos
para una unidad de contenidos o simplemente para el desarrollo de un tema específico de una
clase a partir de una planificación por parte del profesor.
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Eggen & Kauchak (2005) plantean que comprometer a los estudiantes en problemas de
indagación “es uno de los métodos más eficaces para ayudarlos a desarrollar sus habilidades de
pensamiento de nivel superior y crítico” partiendo de situaciones cotidianas y de temas de interés
que motiven y despierten la curiosidad al estudiante a incorporarse en este proceso investigativo,
a través de unos pasos. Seguidamente, se pueden plantear problemas que dependen de la
programación de los contenidos del área de ciencias naturales específicamente. El problema debe
tener en cuenta el nivel en que se encuentran los estudiantes. Así las cosas, el grupo investigador
consideró valioso el aporte de estos referentes, porque contribuyeron a comprender la
importancia de emplear la indagación como estrategia de enseñanza.

Ahora bien, teniendo en cuenta los referentes anteriores sobre la indagación como
estrategia de enseñanza el grupo investigador elaboró una conceptualización de la misma, de la
siguiente manera:

La indagación como estrategia de enseñanza es una alternativa o método para orientar las
ciencias naturales a través de un proceso investigativo integrando el conocimiento teórico propio
de esta disciplina a unas acciones científicas orientadas por el profesor con el fin de llevar al
estudiante a resolver problemas, comprender situaciones y fenómenos que se presentan en el
mundo natural que lo rodea de tal manera que desarrolle el conocimiento científico y se apropie
del mismo.

Agregando a lo anterior, Eggen & Kauchak (2005) en su libro Estrategias Docentes
brindan el modelo de indagación como estrategia de enseñanza, el cual fue considerado
pertinente por los investigadores porque a través de él se podían realizar acciones intencionadas
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de enseñanza para favorecer el desarrollo de la competencia de indagación en ciencias naturales
de básica primaria y provoca un cambio de actuar del profesor en su enseñanza y planeación. La
descripción del modelo de indagación de Eggen y Kauchak (2005) será presentada en el siguiente
apartado.

2.4

Modelo de indagación

El modelo de indagación basado en Eggen & Kauchak (2005) se implementa a través de
cinco pasos: identificación de una pregunta o problema, formulación de hipótesis, recolección de
datos, evaluación de la hipótesis y generalización. Con este modelo de indagación, el profesor
guía a los estudiantes siguiendo estos pasos, mientras trabajan para encontrar una solución a una
pregunta o a un fenómeno natural.

2.4.1

Metodología del modelo de indagación.

A continuación, se describe la metodología de la estrategia de enseñanza que pretende
lograr en los estudiantes aprendizajes significativos y duraderos, y en los profesores a planificar
cuidadosamente para evitar invadir la experiencia de los estudiantes con una guía excesiva.

Según el Programa Educación en Ciencias Basada en la Indagación (ECBI) Indágala
(2014) “el rol del maestro es ser mediador, es decir, intermediario entre la ciencia y los alumnos,
así como experto, referencia en lo que concierne al dominio científico” (párr. 11). La mayoría de
las clases de indagación para Eggen & Kauchak (2005) son “progresivas, es decir, que toman más
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de una clase” (p.326). Por consiguiente el profesor debe tener en cuenta este factor cuando
planifique la metodología del fenómeno o eje temático.

El proceso de planificación comienza con una apreciación cuidadosa de la metas. Eggen
& Kauchak (2005) manifiestan que las metas se pueden enfatizar más en el contenido o en el
pensamiento. Al utilizar el modelo de indagación “el contenido sirve fundamentalmente como
contexto para practicar el pensamiento de nivel superior y el pensamiento crítico” (p.327). Este
modelo, también, ayuda a los estudiantes a encontrar relaciones entre diferentes ideas (causa –
efecto). Como resultado de las clases de indagación, los estudiantes construyen generalizaciones
(Abstraer lo que es común y esencial a muchas cosas, para formar un concepto general que las
comprenda todas). “A medida que el pensamiento de los alumnos mejora, éstos desarrollan la
habilidad para evaluar las generalizaciones basándose en hechos y observaciones” (p. 327). Esto
demuestra la relación intrincada entre contenido y pensamiento.

2.4.1.1 Identificación del problema.

Para llevar cabo la clase de indagación es necesario que haya un problema o una pregunta
a ser explorado y además debe haber acceso a los datos que permitan investigar sobre el
problema. El profesor debe preparar una pregunta o problema para ser emprendida en una
discusión con los estudiantes. Por ejemplo, ¿cómo los seres vivos se adaptan al clima? aunque lo
ideal es que la pregunta surgiera espontáneamente en clase, de parte de los estudiantes. Pero
generalmente debe ser planeado por el profesor en el aula o en un entorno real. A medida que la
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clase se desarrolla, el profesor puede relacionar otras temáticas que colaboren a resolver la
pregunta o problema.

2.4.1.2 Formular hipótesis.

Es necesario aclarar que una vez entendido el problema o pregunta, los estudiantes están
listos para resolverla. Aportando respuestas tentativas los estudiantes toman parte del proceso de
la formulación de hipótesis. Para Eggen & Kauchak (2005) una hipótesis “es una respuesta
tentativa a una pregunta o la solución a un problema, que puede verificarse con datos” (p.332).
Pongamos por caso los estudiantes de cuarto y quinto, con ellos podemos iniciar este paso con
adivinanzas o acertijos. También se les puede requerir que sugieran hipótesis e inicialmente todas
las ideas pueden ser aceptadas y posteriormente se eligen las que tengan más relevancia según la
pregunta o problema. A esto aporta Eggen & Kauchak (2005) que “La habilidad para identificar
información relevante es parte del proceso de pensamiento crítico” (p. 332). Es significativa la
importancia que tiene la hipótesis al utilizarla para guiar el proceso de recolección de datos. Se
sugiere investigar cada una de las hipótesis planteadas y seleccionar la información importante y
la que se debe desechar.

2.4.1.3 Recolección de datos.

Ahora, se consideran las maneras en que los estudiantes recolectarán los datos para
validar las hipótesis. Al igual que con la identificación del problema, el profesor debe planificar
con anticipación la recolección de datos para que la clase de indagación salga bien. Según Eggen
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& Kauchak (2005) “Si bien los procedimientos para la recolección de datos deben provenir en lo
posible de los estudiantes, el docente debe guiar y facilitar el proceso” (p.329). Así las cosas, esto
requiere de planificación para no perder tiempo y no llegar a confundir al estudiante.
Probablemente en algunos casos, el profesor tenga que prestar ayuda para reunir la información
requerida.

Eggen & Kauchak (2005) proponen dos opciones para la recolección de datos; Fuentes de
datos primarios y fuente de datos secundarios. Las primeras son “observaciones directas de
individuos sobre los eventos que se estudian” (p.329); por ejemplo la entrevista. Las segundas
son “interpretaciones de otros individuos sobre las fuentes primarias” (p. 330). Por ejemplo, los
libros, las enciclopedias físicas y virtuales, las biografías, los portales de internet entre otros.
Generalmente con los niños es muy fácil manejar las fuentes primarias ya que estas facilitan
practicar las habilidades de pensamiento, como controlar variables y experimentar.

Posteriormente de clasificar la información por su confiabilidad y validez, se presenta los
datos a toda la clase o grupo utilizando varias formas, tablas o gráficos expuestos en carteles o
presentaciones digitales. Finalmente, se les puede preguntar a los estudiantes que mejoras le
harían a la técnica de recolección de información.

2.4.1.4 Analizar los datos.

Los resultados presentados por los estudiantes pueden ser contradictorios, generando
discusiones por las técnicas empleadas, la organización o la interpretación de la información.
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Según Eggen & Kauchak (2005) “La discusión sobre cómo se relacionan los datos con la
hipótesis es la parte más valiosa del proceso de indagación” (p. 335). La observación de datos
contradictorios es de por sí una experiencia valiosa en desarrollo de este proceso y en formación
del estudiante. En este paso, los estudiantes son responsables de evaluar sus hipótesis basándose
en los datos. Así lo afirma Eggen & Kauchak (2005). “Un factor importante en la evaluación de
hipótesis es la noción de “correcto” e “incorrecto” Es aquí donde el estudiante saca a flote la
actitud de la flexibilidad al momento de madurar una cambiar una idea o concepto teniendo en
cuenta los nuevos datos. Cabe recordar que las hipótesis siempre son presentadas con tentativas
de solución.

2.4.1.5 Generalizar.

Finalmente, cuando los datos son coherentes la generalización es directa, es realizada por
los estudiantes y permite dar un cierre al proceso de indagación (si resulta posible). La
generalización también es tentativa y se formulan a partir de las conclusiones. Eggen & Kauchak
(2005) señalan al respecto que “al aprender a generalizar tentativamente, los estudiantes aprenden
una importante lección de vida”.

Bajo el modelo de indagación y en relación con el desarrollo de la competencia de
indagación, se puede sugerir que esta última se desarrolla cuando los estudiantes:

 Plantean preguntas y logran seleccionar una cuya respuesta se pueda buscar
científicamente. Establecen relaciones causales entre las variables y formulan hipótesis.
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Luego, diseñan estrategias para hacer la indagación y elaboran un procedimiento que
permite manipular las variables para dar respuesta a su pregunta y las relaciona con el
problema como un conjunto de conocimientos establecidos.



Generan y registran datos o información y los verifican para disminuir los errores
aleatorios y obtener mayor precisión en sus resultados. Los datos obtenidos serán
representados en gráficas.



Analizan datos o información, usando patrones cuantitativos y cualitativos a partir de las
gráficas elaboradas y las complementan con las fuentes de información seleccionadas.
Extraen conclusiones a partir de la relación entre sus hipótesis y los resultados obtenidos
en la indagación o de otras indagaciones científicas. Así validan o rechazan la hipótesis
inicial.



Evalúan, comunican y establecen las causas de posibles errores y contradicciones en el
proceso y en los resultados de su indagación, y pueden sustentar sus conclusiones
evidenciando el uso de conocimientos científicos.

En pocas palabras, con esta competencia los estudiantes desarrollan capacidades que les
permitan producir, por sí mismos, nuevos conocimientos sobre situaciones no conocidas,
respaldados por sus experiencias, conocimientos previos y evidencias. Cabe resaltar y recapitular
que este modelo es adecuado porque genera cambios agudos en el salón de clase y flexiones
sobre la práctica del profesor en la enseñanza de las ciencias naturales que le ayudan a
fortalecerse como profesional de la educación. Ahora bien, para finalizar se puede afirmar que
este modelo contiene elementos en cada uno de sus pasos que permite afianzar el desarrollo de
las capacidades de la competencia de indagación.

41

2.5

Funciones del profesor

En el siguiente apartado se describen tres funciones del profesor propuestas por Harlen
(2003) que deben tenerse en cuenta para la enseñanza de las ciencias naturales en básica primaria;
las cuales son, ayudar a los niños a desarrollar: sus ideas, sus destrezas de procedimiento y sus
actitudes científicas. Estas se han considerado por describir la práctica del profesor en la
implementación del modelo de indagación, que es precisamente uno de los objetos de
investigación de este trabajo de grado

2.5.1

Función del profesor para ayudar a los niños a desarrollar sus ideas.

La función del profesor en la orientación de los niños para propiciar el desarrollo de sus
ideas, se considera pertinente retomar primero las generalidades respecto a las ideas de los niños.
Harlen (2003) plantea que:
Son producto del razonamiento de los pequeños y no de su imaginación y al
expresarlas se basan en su experiencia, la cual es limitada, logrando por ello
pruebas parciales de dichas ideas. Cuando los niños utilizan cierto vocabulario
no saben su significado y siempre se aferran a sus ideas iniciales, así ya hayan
estado sometidas a comprobación. (p.68).
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Dicho esto, se enuncia la función del profesor respecto al desarrollo de las ideas. Harlen
(2003) considera pertinente ayudar a los niños a comprobar sus ideas; ampliar la experiencia
infantil; determinar el uso de los términos científicos; dar ideas alternativas, más científicas y
capacitar a los niños para que revisen la experiencia anterior en relación con las ideas nuevas. A
continuación se enuncian de forma más explícita las acciones requeridas para cada una de las
funciones mencionadas:



Ayudar a los niños a comprobar sus ideas. Lo cual implica establecer la norma de
poner a prueba todas las ideas y lograr que con el tiempo ésta se convierta en rutina;
luego, al tener aceptación ayudar tanto a que las expresen de manera que puedan
probarlas, como a obtener e interpretar las pruebas, para ello crear formas de hacerlo.



Ampliar la experiencia infantil. Al respecto, así como en la acción anterior, es ideal
hacerlo con regularidad, mediante exposiciones, fotografías carteles, libros y
observaciones, cuya información y práctica a partir de estos recursos aporte a las ideas
que tienen los niños.



Uso de términos. Aquí se hace referencia al uso de vocabulario científico; para ello, el
profesor juzga el momento pertinente para introducirlo, puede ser en el momento que
el término describa lo que los niños hayan experimentado. También se debe descubrir
que significados le da a términos tomados de otras fuentes, a partir de ejemplos que
permitan verificarlo y en tal caso introducir el nuevo término. De la misma forma, es
necesario estimular a los niños para que se pregunten entre ellos los significados de
las palabras.
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Dar ideas alternativas, más científicas. En tal caso, para introducirlas estas se
proponen como alternativas y no como correctas. De ahí que se debe animar a los
niños para que consideren alternativas procedentes de razonamientos es informaciones
de fuentes secundarias y no solo de las que puedan experimentar directamente.



Capacitar a los niños para que revisen la experiencia anterior en relación con ideas
nuevas. Para ello, le corresponde al profesor ayudar al niño a reflexionar sobre su
experiencia previa con arreglo a las nuevas ideas.

2.5.2

Función del profesor para ayudar a los niños a desarrollar sus destrezas de
procedimientos.

Para Harlen (2003) las destrezas de procedimiento son iguales a las destrezas científicas
que el niño va adquiriendo cuando emplea sus ideas previas para dar posibles respuestas a una
situación plateada; en el desarrollo de su verificación, los niños modifican estas ideas,
produciendo cambios en las iniciales.

El término “destrezas de procedimiento” según Harlen (2003) hace referencia a las
“destrezas mentales y físicas empleadas en este proceso”. Las ideas que tienen los niños “se
transforman de acuerdo a las experiencias nuevas, hallándose en la vía del aprendizaje. Pero el
proceso no lleva automáticamente a la aceptación o desarrollo de ideas que en realidad, se ajusten
a las pruebas.” (p.42). Como consecuencia, el profesor debe ser muy cuidadoso en la forma como
ejecuta los procedimientos debido a que estos influyen en las nuevas ideas que surgen en los
niños.
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El profesor en el desarrollo del proceso debe tener en cuenta tres fases: la primera,
relacionar la observación, la enunciación de hipótesis y sus predicciones. La segunda, identificar
la manera en que el niño comprueba, si es a través de la planificación y realización de pruebas
adecuadas que suponen de acciones como observar, medir y registrar. La tercera, interpretar
cómo reconoce pautas, extrae conclusiones y reflexiona sobre ellas. Estas tres fases cumplen con
el papel de dar cuenta de cómo se da el proceso de aprendizaje de los niños a través de las
técnicas de procedimiento empleadas en el aula y determinar si ellas alcanzaron el objetivo o no y
por qué sucedió esto en caso de que los resultados no sean los esperados según lo planeado.

De igual manera, las destrezas de procedimiento planteadas por Harlen (2003) en el nivel
de básica primaria contribuyen al proceso de la comunicación dentro de la educación científica,
como son la observación, elaboración de hipótesis, predicción, investigación, derivación de
conclusiones y comunicación, en su conjunto estas “contribuyen a la actividad mental y física
necesaria para desarrollar las ideas sobre el mundo circundante por el medio de la obtención y
uso de las pruebas adecuadas” (p. 73).

No obstante, el profesor debe asegurar en sus procedimientos ciertas acciones para que los
niños alcancen estás destrezas y las adopten como técnicas de procedimiento que los ayuden a
crear nuevos conocimientos. Para ello, Harlen (2003) inicialmente expone que para ayudar a
desarrollar la técnica de la observación el profesor debe:
Proporcionar oportunidades (materiales y de tiempo) y estímulo para que los niños hagan
observaciones tanto centradas en un aspecto, como de amplio espectro (mediante sus
comentarios y preguntas); permitir a los niños que hablen informalmente sobre sus
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observaciones, con los demás y con el profesor mismo (discusión); descubriendo de que
se han dado cuenta y qué interpretación hace de ello (escuchándolos); disponiendo
observaciones de pequeños grupos para ser expuestos en coloquios de clase. (p.143)

Seguidamente, para desarrollar la enunciación de hipótesis el profesor se compromete a:
Seleccionar o preparar fenómenos que los niños traten de explicar a partir de su
experiencia anterior; organizar grupos para discutir las posibles explicaciones; estimular
la comprobación de las posibilidades frente a las evidencias para rechazar las ideas no
concordantes con ella; proporcionar el acceso a ideas nuevas que los niños puedan sumar
a las suyas propias, a partir de libros y de otras fuentes (incluyendo al profesor y a otros
compañeros. (p. 144)

La función del profesor para desarrollar la predicción debe:
Proporcionar ocasiones en que los niños puedan investigar sus ideas haciendo y
comprobando predicciones; dialogando con ellos acerca del modo de hacer una
predicción y ponerla a prueba; ayudándoles a descubrir la diferencia entre una
predicción y una adivinación; e invitarlos a que hagan predicciones relativas a algo que
no sea conocido de antemano, con el fin de que comprueben sus ideas. (p.145).

Para el desarrollo de la segunda fase que corresponde al empleo de técnicas de
planificación por parte del estudiante el profesor debe:
Proporcionar problemas, pero no instrucciones para resolverlos, dando ocasión a los
niños para que planifiquen la resolución; proporcionar la estructura de la planificación,
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adecuada a la experiencia de los niños (cuestiones para conducirlos a través de las
etapas de pensamiento acerca de las variables, que cambiarán de control y de la
medida); discutir a veces los planes antes de llevarlos a la práctica, considerando ideas
diferentes;

comentar

siempre

después

las

actividades,

para

reconsiderar

retrospectivamente cómo podría haberse mejorado el método” (p.147).

En cuanto a obtener conclusiones la función del profesor es estimular a los niños para que
extraigan conclusiones y para esto debe:
Darles oportunidades, en forma de actividades e as que puedan encontrar pautas
sencillas o tendencias más generales (trabajo práctico); permitir que los niños hablen de
sus descubrimientos y de su forma de interpretarlos (preguntando y escuchando);
invitarlos a que comprueben cuidadosamente sus interpretaciones y solo extraigan
aquellas conclusiones respaldadas por pruebas (diálogo y trabajo práctico); organizar la
clase de manera que se pongan en común las interpretaciones de los hallazgos y
dialoguen sobre ellos críticamente.(p.48).

Para la tercera fase, el papel del profesor para desarrollar técnicas como la comunicación puede:
Organizar la clase de manera que los niños puedan trabajar y hablar en grupos;
proporcionar una estructura de las tareas de los niños que estimule la polémica de grupo y
la conservación de las notas informales; inducir un conjunto de técnicas para registrar la
información

y para comunicar los resultados utilizando formas y símbolos

convencionales; analizar la adecuación de las formas de organizar y representar la
información en relación con los objetivos buscados. (p. 150).
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2.5.3

Funciones del profesor ayudar a desarrollar las actitudes científicas.

Según el RAE, actitud es la disposición de ánimo manifestada de algún modo y para
Harlen (2003) las actitudes son “aspectos del comportamiento de las personas más generalizados
aún que las técnicas de procedimiento” (p.152). De esta manera, puede decirse que la naturaleza
de las actitudes indica que, para estimular su desarrollo, tienen muchas cosas en común. No
pueden mostrarse mediante el uso de la palabra, “porque no se tratan de cosas que los niños sepan
o pueden hacer; más bien son captadas, porque se dan en la forma de actuar de las personas y se
transfieren a los niños mediante una mezcla de ejemplo y aprobación selectiva de las conductas
que manifiestan la actitud” (Harlen, 2003, p.152). En este caso, se trata estimular y fomentar
determinadas actitudes y técnicas científicas en los estudiantes de básica primaria.

Ahora es oportuno indicar que las actitudes científicas se relacionan con las reacciones de
los niños ante actividades científicas, en este caso se aborda cómo el profesor desarrolla la actitud
de la flexibilidad ya que tiene especial significación para las ciencias. Según Harlen (2003) la
flexibilidad “es necesaria para adaptar las estructuras preexistentes a la creciente experiencia” (p.
92). Si no hay flexibilidad mental, toda experiencia que entre en conflicto con las ideas
preexistentes crearía una confusión entre los conceptos, conocimientos, principios y teorías como
producto de la actividad científica. Dicho de otra manera, cuando los niños crecen y sus
conceptos se ajustan más a los que poseen los adultos, cambian con menor frecuencia; en
palabras de Harlen (2003) “se corre el riesgo de que disminuya la flexibilidad mental y la idea
introduzca de tal forma que al final consideren que ahora tienen las nociones correctas.”(p.92).
Seguidamente acudimos a un ejemplo que plantea Harlen en su libro enseñanza y aprendizaje de
las ciencias:
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Los niños de 5 ò 6 años suelen pensar que las cosas se hunden o flotan en relación con su
tamaño. Pronto deja de tener importancia el tamaño para cobrarla el peso. ‹las cosas
pesadas se hunden, las ligeras flotan.› Entonces se percatan de que monedas muy ligeras se
hunden, mientras pesadas vigas de madera flotan, cambiando de nuevo sus ideas y así
sucesivamente. (p.92).

Abreviemos, el profesor fomenta el desarrollo de esta actitud cuando ayuda a que los niños
sientan que pueden participar en el desarrollo de las ideas más que recibir las “ideas correcta” de
los demás. De esta manera el profesor puede preservar de algún modo la flexibilidad para que
permita a los niños desarrollar su pensamiento.

Cabe señalar, que uno de los papeles más importantes del profesor sea el de proporcionar
su propio ejemplo de pensamiento flexible, tomando parte en una discusión de modo que muestre
que su propio pensamiento cambia: “sí, solía pensar eso, también, pero me di cuenta…” Para
Harlen (2003), “el profesor es figura dominante para la creación del clima social de la clase […]
proporciona oportunidades para que se muestre la actitud, permitiendo las diferencias
individuales y animando a los niños a disociar las ideas de sus fuentes” (p.154). Finalmente, estas
características, el profesor podrá desarrollarlas en las otras actitudes científicas (curiosidad,
respeto de las pruebas, reflexión crítica y la sensibilidad con respecto a los seres vivos y al medio
ambiente).

En definitiva, las funciones expuestas sirven de base para propiciar reflexiones en los
profesores sobre el rol que desempeñan en la enseñanza de las ciencias naturales. Dicho en otras
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palabras, las funciones del profesor son acertadas como organizadores de la formación de
profesores en la iniciación a la práctica reflexiva.

Estas funciones propuestas por Harlen (2003) contemplan “el papel del profesor, no sólo
ayudando a los alumnos durante sus actividades, sino en la planificación, organización e
implantación de las condiciones para que tengan lugar las diferentes actividades y para
proporcionar ayuda cuando sea necesario” (p.136). Para concluir, se adopta esta postura porque
estás funciones permiten que el profesor se involucre en el proceso investigativo con el estudiante
y le fomente a través de ellas el desarrollo de las competencias. Además al profesor le permite
orientar un proceso de indagación guiada que puede ser implementado en los cinco pasos del
modelo de indagación de Eggen & Kauchak (2005) como estrategia de enseñanza para las
ciencias naturales.

2.6

Profesionalización del enseñante

En términos de Perrenoud (2004) “la profesionalización del oficio del enseñante”,
consiste en, “incidir con fuerza en la parte profesional de la formación, más allá del dominio de
los contenidos que hay que transmitir” (p.10). Esto conduce a visualizar el oficio en mención de
una manera trascendental y no como una simple transmisión de conocimientos. Al tenerse en
cuenta el concepto anterior, se asiente que un profesional requiere de un saber académico y
especializado para dar solución a los problemas que emergerán de su práctica habitual, en
palabras más específicas, para que un profesional sea competente debe dominar un saber. Ahora
bien, al hablar de competencia profesional, se asume la postura de Jobert (citado en Perrenoud,
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2004) quien la entiende como “capacidad de gestionar el desajuste entre el trabajo prescrito y el
trabajo real” (p.11). Esto indica que debe haber un empalme entre lo planeado y lo que se está
ejecutando.

2.6.1

De la reflexión en la acción a una práctica reflexiva.

Según el diccionario ideológico de la lengua española, el término reflexionar dentro de su
uso figurado derivado de reflejar, hace referencia a “considerar nueva y detenidamente una cosa”.
Ahora bien, al adaptar la reflexión en el ámbito educativo, Schön (1987, 1991, 1994, 1996) citado
en Perrenoud (2004) la sitúa de dos maneras: reflexión en la acción y reflexión sobre la acción, lo
anterior aplicable a las ciencias humanas. La primera, “provoca a menudo una reflexión sobre la
acción, porque pone ‹‹en reserva›› cuestiones imposibles de tratar en el momento pero que el
practicante quiere volver a analizar con ‹‹más calma››; no lo hace cada vez” (p. 31). Además, este
tipo de reflexión, aunque sea de forma fugaz permite reflexionar sobre el entorno, los
contratiempos, y recursos de la acción en curso.

La segunda, se refiere a “tomar la propia acción como objeto de reflexión, ya sea para
comprenderla como un modelo prescriptivo, a lo que habríamos podido o debido hacer de más
[…] ya sea para explicar o hacer una crítica.”(p.30). Adicionalmente, el autor argumenta que la
reflexión “no se limita a una evocación sino que pasa por una crítica, un análisis, un proceso de
relacionar con reglas, teoría u otras acciones imaginadas o conducidas en una situación análoga”
(Perrenoud, p.31). También, particulariza las dos clases de reflexiones anteriormente
mencionadas, en el sentido de que por una parte la reflexión en la acción permite anticipar o
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tomar una decisión y posteriormente la reflexión sobre la acción favorece el análisis y la
evaluación de la práctica.

Cabe señalar, que se toman estas dos posturas para desarrollar lo que Perrenoud (2004)
denomina la práctica reflexiva en el oficio de enseñar, caracterizada por ser metódica y regular, lo
cual exige una actitud y una identidad particulares, que se caracterizan por revisar
constantemente objetivos, propuestas, evidencias, conocimientos, con el fin de superar
dificultades, conseguir resultados más ambiciosos o por lograr una mayor satisfacción
profesional. Es necesario enfatizar, que cuando la reflexión se presenta de una manera espontánea
y ocasional no puede considerarse como práctica reflexiva.

Dado que la práctica reflexiva aborda muchos aspectos tanto externos como
internos de conocimiento, de habilidades, de acción y demás, es decir, es un término muy
complejo que contiene variados elementos como para poder definirlo. Es así, que se
desbordan las posibilidades de que el grupo investigador pueda realizar una definición
propia.

2.6.2

Saber reflexionar sobre la propia práctica.

Tomando como punto de partida a Perrenoud (2004), el saber reflexionar sobre la propia
práctica como enseñantes es una postura y “son la base de un análisis metódico, regular,
instrumentado, sereno y reflexivo, disposición y competencia que normalmente se adquiere a
base de un entrenamiento intensivo y voluntario” (p.45). Y eso es porque la reflexión debería ser
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un acto o hábito mental de un profesional de la educación, como lo hace un atleta o cantante
después de una prueba o presentación. Ahora bien, para alcanzar esta postura, Perrenoud (2004)
considera 10 razones que traducen una visión definida del oficio del enseñante y de la escuela.

Se espera de una práctica reflexiva que:


Compense la superficialidad de la formación personal.



Favorezca la acumulación de saberes de experiencia.



Acredite una evolución hacia la profesionalización.



Prepare para asumir una responsabilidad política y ética.



Permita hacer frente a la creciente complejidad de las tareas.



Ayude a sobrevivir en un oficio imposible.



Proporcione los medios para trabajar sobre uno mismo.



Ayude en la lucha contra la irreducible alteridad del aprendiz.



Favorezca la cooperación con los compañeros.



Aumente la capacidad de innovación.

A continuación, se analiza brevemente algunas de las razones planteadas por Perrenoud
(2004). En la primera, expone que “una mayor cultura y un mayor dominio de la teoría
aumentaría su imaginación didáctica y su capacidad de improvisación, observación, planificación
y trabajo y a partir de los errores o los obstáculos con que se topan sus alumnos” (p.46). En
palabras de Lewin (1951) no hay nada más práctico que una buena teoría. Por todo esto, el
profesor de primaria convendría dominar, en este caso, la disciplina de las ciencias naturales para
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ser capaz de exponerla de manera clara a los estudiantes e incremente la eficiencia en la
enseñanza.

Perrenoud (2004) expone en la segunda razón, favorecer la acumulación de saberes de
experiencia, que “la reflexión resulta más fructífera si también se nutre de lecturas, formaciones,
saberes teóricos, o saberes profesionales creados por otros, investigadores o practicantes” (p.50).
Dicho de otro modo, reflexionar o refutar sin fundamentarse en determinados conocimientos de
una o varias disciplinas no aportará a un verdadero cambio en la enseñanza. Ahora veamos la
tercera razón, acreditar una evolución hacia la profesionalización, retomando la consideración de
Schön (citado en Domingo & Gómez, 2014) “que buena parte de la profesionalidad del docente y
de su éxito depende de su habilidad para manejar la complejidad y resolver problemas prácticos
del aula escolar. Y la habilidad requerida es la integración inteligente y creadora del
conocimiento y de la técnica” (p. 63). Más ocurre que, Perrenoud (2004) “ningún profesional está
libre de dudas, del fantasma del error fatal; sabe que no es infalible, pero la confianza en su
criterio es suficiente para afrontar el riesgo con más satisfacción que miedo” (p.51) Es oportuno
señalar que la profesionalización se forma en la mente del enseñante y los mensajes que trasmite
a su comunidad educativa.

Seguidamente, en la cuarta razón: preparar para asumir una responsabilidad política y
ética, Perrenoud (2004) afirma que “los profesores se ven enfrentados a dilemas cada vez más
numerosos que responden al desfase entre los programas y el nivel, los intereses y los proyectos
de los alumnos” (p. 53), definitivamente la visión institucional, el modelo pedagógico, la realidad
social y las condiciones de ejercicio del oficio son heterogéneas y confusas para encaminarlas a

54
un fin. También considera que “una práctica reflexiva no se limita únicamente a la acción,
también se centra en sus finalidades y en los valores que la sustentan. Reflexionemos sobre el
cómo, pero también sobre el porqué.” Debemos agregar que la reflexión puede contribuir al
profesor a formar criterios en pro y en contra de un dilema, tomando posturas de análisis y
elección.

La investigación descrita, incluye un proceso que inicia por la adaptación de un método
innovador, para luego reflexionar con los profesores sobre el mismo, lo cual se asemeja a la
presente propuesta. Difiere en los ciclos de enseñanza a aplicar y en el método a utilizar.

2.6.3

El análisis colectivo de la práctica como iniciación a la práctica reflexiva.

Perrenoud (2004) define el análisis colectivo como una acción en común que realiza un
conjunto de personas con características comunes y con un objetivo en particular que corresponde
a hablar o intercambiar o analizar experiencias, problemas, dudas, inconvenientes, que se
presentan a su alrededor o en su vida profesional, personal, familiar, etc. Lo importante es lograr
a través de análisis colectivos un punto de apoyo o método a seguir de lo que se está analizando o
se quiere resolver.

Según Perrenoud (2004) el análisis de la práctica “puede inscribirse en un contexto de
formación inicial o continuo, de supervisión, de consejo, de investigación- acción o de apoyo de
un proceso de innovación” (p.116). Este análisis tiene como fin la transformación de acciones y
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actitudes de aquellas personas de quienes la realizan. En concordancia con ello, estos análisis
deben estar organizados, controlados y en completo desarrollo ético para garantizar un ambiente
de confianza entre los miembros del grupo que forman parte del análisis colectivo, donde lo
recomendable es tener un monitor con ciertas funciones o capacidades para liderar los encuentros
que se consideren necesarios.

Perrenoud (2004) señala que una de las funciones del monitor es evitar que los miembros
del grupo, en este caso practicantes de la enseñanza se desvíen del fin en sí mismo, analizar sus
prácticas; igualmente, este se “limitara a fomentar y a proporcionar las herramientas necesarias
para un trabajo de autoanálisis, y ayudara a los practicantes a explicitar y a interpretar sus
prácticas” (p.133) en busca de sus mejoras; e igualmente el autor señala que el monitor debe tener
“una cultura teórica suficiente y algo de psicoanálisis, para dominar las interpretaciones salvajes,
las que surgen en el grupo” (p. 133), para brindar una orientación pertinente y eficaz según el
nivel de resistencia y opinión de cada uno de los practicantes; entiéndase en este caso a
practicantes como los profesores.

Con esto llegamos a que el análisis de la práctica tiene como fin la transformación de
acciones y actitudes de aquellas personas de quienes la realizan; por este motivo, se necesita de
esfuerzo, tiempo y disposición por reconocer e identificar en sí mismos aspectos en los cuales se
debe mejorar, provocando un autoanálisis. Adicional a esto, este análisis colectivo busca que
cada uno de sus integrantes contribuya a interrogar al otro, que ayude a sugerir pistas y a
interpretar lo que allí sucede; por esto, las personas que participan en él, en ocasiones se
convierten en muy vulnerables debido a que se exponen a las miradas de otros y de sus
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comentarios. Es prudente advertir, que el análisis de prácticas en forma colectiva debe ser
manejado con precaución por parte del monitor para no lograr efectos negativos de quienes lo
hacen, además, este debe ser sutil para alcanzar el objetivo en cada uno y debe ser más perspicaz,
eficaz y, coherente con lo que dice, hace, y piensa.

Así mismo, el análisis de las prácticas dirige sus esperanzas en las virtudes de la lucidez y
autorregulación de quienes participan en él, razón por lo cual la forma de ser y de actuar de las
personas que participan en él van más allá de lo superficial, e implica un verdadero cambio de
“transformaciones subyacentes de sus actitudes, representaciones, saberes y competencias o
esquemas de pensamiento y de acción” (Perrenoud, 2004, p. 120).

Bajo esta perspectiva, Perrenoud (2004) considera que los análisis de la práctica se
realizan de acuerdo a lo que “los participantes decidan poner sobre la mesa, sin limitación de
género ni jerarquización en términos de importancia” (p.121). Por ello, las prácticas deben ser
analizadas e interpretadas en los saberes que se derivan de su acción y en los fundamentos
teóricos que las sostienen, para contribuir a precisarlas, mejorarlas o enriquecerlas, estas también
pueden llegar a “constituir una respuesta a un problema puntual, que se produce en un momento
concreto” (p.122). En este orden de ideas, el análisis de la práctica en busca de mejoras de la
calidad, puede considerarse como iniciación y auto-reconocimiento de saberes y necesidades de
formación que requieren cada vez competencias más especializadas dentro del contexto que se
desenvuelvan los miembros del grupo.

Para concluir, el análisis colectivo como estrategia de formación permanente ofrece
elementos al proyecto de investigación para generar reflexiones sobre las funciones del profesor
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para desarrollar la competencia de indagación en el área de ciencias naturales de básica primaria.
Por otra parte, propone una estructura de trabajo como comunidad académica para analizar y
sistematizar las prácticas pedagógicas, para este caso, de los profesores de la institución en pro
del favorecimiento del desarrollo de las competencias básicas.

Capítulo 3
3

Diseño Metodológico

En este capítulo se expone el desarrollo metodológico del trabajo de grado. En primera
instancia, se describen las generalidades del enfoque de investigación cualitativo y se destacan
aspectos del diseño de Investigación-Acción desde los planteamientos de Hernández, Fernández,
& Baptista (2006). En segunda instancia, se vincula la Investigación-Acción en Educación
tomando fundamentos de Elliot (2000), (2005) y Oviedo (2015). Luego, se relacionan las fases de
la Investigación-Acción a la Educación planteadas por Oviedo (2015) y los ciclos de
investigación explicados por Latorre (2008) desde los planteamientos de Kemmis (1989).
Finalmente, para concluir con este capítulo se describen las técnicas e instrumentos de
recolección de información empleadas en cada una de las acciones según la ruta de la
investigación, igualmente, estas se fundamentan desde Hernández, Fernández & Baptista (2006).

3.1

Enfoque de investigación: Cualitativo

El enfoque de investigación cualitativo, desde la propuesta de Hernández, Fernández &
Baptista (2006) es definido como “un conjunto de prácticas interpretativas que hacen al mundo
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visible, lo transforman y convierten en una serie de representaciones en forma de observaciones,
anotaciones, grabaciones y documentos” (p. 9). Es decir, que las acciones indagatorias se
direccionan a entender el sentido de una realidad estudiada.

El enfoque cualitativo se caracteriza principalmente por ser naturalista, ya que estudia los
seres vivos en sus contextos o ambientes naturales; se lleva a cabo en un proceso flexible que se
mueve entre los eventos y su interpretación, entre las respuestas y el desarrollo de la teoría; y los
datos resultan desde las perspectivas y puntos de vista de los participantes (Hernández, Fernández
& Baptista, 2006, p. 8). En consecuencia, este enfoque permitió la participación activa de los
profesores de ciencias naturales de básica primaria, estudiantes e investigadores en las dos
acciones propuestas en la investigación y de las cuales se obtuvieron aportes, análisis e
interpretaciones de los investigadores para poder caracterizar la competencia de indagación.

3.2

Diseño de Investigación: Investigación-Acción

Desde el planteamiento de Hernández, Fernández & Baptista (2006) el enfoque cualitativo
comprende varios diseños de investigación, que son abordajes generales que habrán de utilizarse
en el proceso de investigación; uno de los diseños de investigación enmarcado dentro del enfoque
cualitativo es la Investigación-Acción (IA) cuya finalidad, entre otras, es “mejorar prácticas
concretas” (p.706); es decir, busca mejorar lo que hacen los autores implicados o quienes
participan en ella. Este tipo de investigación se caracteriza por la constante interacción entre
investigador y sus participantes cuyo “propósito principal se centra en aportar información que
guíe la toma de decisiones para programas, procesos y reformas estructurales” (p.706).
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El diseño de IA fue tenido en cuenta para el desarrollo de la investigación porque
permitió a los investigadores realizar acciones concretas que involucraron profesores de ciencias
naturales y estudiantes de básica primaria de la institución, y a través de su participación recoger
información para caracterizar la competencia de indagación en la enseñanza de las ciencias
naturales. Esto permitió proponer alternativas que aporten al mejoramiento del currículo y la
formación de profesores en procesos de práctica reflexiva y así propiciar un cambio en los
métodos tradicionales de enseñanza en las ciencias naturales favoreciendo el desarrollo de
competencias específicamente la indagación que conlleven al fortalecimiento de la calidad
educativa.

Es de aclarar, que la intensión de la presente investigación no es observar cambios en
concepciones de los profesores, sino generar una iniciación en la transformación de las prácticas
pedagógicas a partir de la caracterización de la competencia de indagación en la enseñanza de las
ciencias naturales en el ITA. Por tanto, se materializó en una propuesta de ajuste curricular que
brinda una conceptualización de la competencia de indagación y la adaptación de un modelo
teórico que proporciona elementos para su desarrollo; así mismo, un marco de referencia para
orientar la formación permanente de los profesores y un esquema de organización y planeación
de procesos para formación de profesores desde el análisis colectivo de la práctica.

3.3

Investigación-Acción en Educación

En la presente investigación se acoge el concepto de Investigación-Acción en Educación
desde Elliot (2005) quien la define como “el estudio de una situación social para tratar de mejorar
la calidad de la acción en la misma” (p.88). Desde este punto de vista, permite la reflexión
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sistemática sobre esas acciones y situaciones para ampliar su comprensión, empleando elementos
y estrategias que se pueden validar a través de la práctica; estas particularidades conllevan a que
la IA orientada a la educación tenga una visión emancipadora, es decir, que busca el cambio y la
transformación (Oviedo, 2015, p.50) de quienes se encuentren inmersos en la investigación.

Ahora bien, algunas características fundamentales de la IA en educación, según Elliot
(2005) y (2000) son:



Mejorar la práctica educativa teniendo en cuenta los resultados y los procesos a través
de la reflexión simultánea entre estos. (p.68).



Perfeccionar la práctica mediante el desarrollo de las capacidades de discriminación y
de juicio del profesional en situaciones concretas, complejas y humanas. (p.70).



Posibilitar una solución a la cuestión de la relación entre teoría y práctica, donde la
abstracción teórica desempeña un papel subordinado en el desarrollo de una sabiduría
práctica. (p.71).



Profundizar la comprensión y exploración frente a una situación susceptible de cambio.
(p.5).



Interpretar lo que ocurre desde el punto de vista de quienes actúan e interactúan en la
situación problema, es decir, con el mismo lenguaje utilizado por ellos. (p.5).



Incluye el diálogo entre el investigador y los participantes. (p.6).
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En concreto, la naturaleza de la IA en Educación permite convertir la práctica en objeto de
investigación por las personas que están involucradas en ella, esto requiere además la acción y
una formación que acompaña a los procesos de innovación y de reflexión (Oviedo, 2015, p.57).
De ahí, que se hace necesario describir proceso de la IA para fundamentar la ruta de acción
enmarcada dentro del presente trabajo de grado.

3.4

Fases de la Investigación-Acción

Atendiendo al carácter cíclico de la IA en educación, se asume el modelo de Lewin,
explicado en (Oviedo, 2015, p.59) en el que se visualizan cuatro etapas:



Clarificar y diagnosticar una situación problemática.



Formular estrategias de acción para resolver el problema.



Poner en práctica y evaluar las estrategias de acción.



El resultado conduce a una nueva clarificación y diagnóstico de la situación
problemática, iniciándose así la siguiente espiral.

Cabe señalar que para este trabajo de investigación estas etapas se tuvieron en
cuenta con una connotación particular, las etapas se denominaron fases, así:



Fase 1. Diagnostico o línea base.



Fase 2. Diseño del plan de acción.
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Fase 3. Implementación del plan de acción o intervención.



Fase 4. Análisis de la información.



Fase 5. Hallazgos, conclusiones e impacto del plan de acción.

Ahora bien, siguiendo el modelo de Lewin, Oviedo (2015) enuncia cuatro fases para cada
una de las etapas. Es de especificar que para los investigadores estas fases fuero reconocidas
como momentos: “planificación, acción, observación y reflexión” (p.57), las cuales se desarrollan
de manera flexible e interactiva en cada una de las fases de la investigación. Además, Latorre
(2008) explica que la IA en educación se lleva a cabo de manera cíclica, lo que implica un
“vaivén […] entre la acción y la reflexión, de manera que ambos momentos quedan integrados y
se complementan” (p.32). Para hacer más explícita la dinámica expresada por Latorre (2008), en
la figura 3.1 se representa gráficamente el modelo de espiral de ciclos de la Investigación-Acción.

Figura 3.1 Espiral de ciclos de la IA.
Fuente: Adaptación propia de la espiral propuesta por Latorre (2008)

De esta manera, las fases 4 y 5 se desarrollan en los mismos cuatro momentos.
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Expuesto lo anterior, este capítulo dará cuenta detalladamente de las primeras tres
primeras fases llevadas a cabo en la investigación, estas se expondrán siguiendo los cuatro
momentos de cada fase, mientras que las dos últimas se describirán en los capítulos cuatro y
cinco respectivamente.

3.4.1

Fase 1. Diagnóstico o línea base.

Esta fase según Oviedo (2015) tiene como “objetivo identificar aquellas situaciones
problemáticas que se desean cambiar” (p.60). Para identificar la situación problema, se procedió
de la siguiente manera:

Planeación: se determinó hacer una revisión de documentos institucionales y realizar una
indagación con los profesores acerca de sus prácticas.

Acción: se realizó revisión de los resultados de las pruebas saber en ciencias naturales en
grado 5°; se comparó el PEI y el plan de estudios respecto a los criterios generales para el área
que se presentaban en ambos documentos; se hicieron conversaciones informales con los
profesores de ciencias naturales sobre el conocimiento de la competencias del ésta área y los
lineamientos de evaluación emitidos por el ICFES, así como de sus prácticas en el aula.

Observación: en los resultados de la prueba saber en ciencias naturales de grado 5°, se
halló un bajo desempeño en la competencia de indagación; al comparar el PEI y el plan de
estudios de ciencias naturales, se detectó la desarticulación entre estos dos documentos
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institucionales. En los diálogos con profesores, se evidenció por un lado el desconocimiento de
las competencias de ciencias naturales y por el otro, la práctica tradicional o conductista en la
enseñanza del área. Todos estos hallazgos, se determinaron como hechos problémicos.

Reflexión: de los hechos problémicos encontrados se determinó centrar el interés de la
investigación en la práctica tradicional o conductista en la enseñanza del área de ciencias
naturales, con el fin de abordar prácticas pedagógicas que favorecieran el desarrollo de la
competencia de indagación. Además, que al tratar este hecho problémico implicaba un impacto
en los demás hechos problémicos encontrados. Esta etapa permitió delimitar el problema de
investigación y sugerir unos objetivos, dando como resultado el capítulo 1 de este trabajo de
grado.

3.4.2

Fase 2 y 3. Diseño e implementación del plan de acción.

Identificada en la fase 1 la problemática a abordar en la investigación, se procede a
realizar un plan de acción, que corresponde a una estrategia de actuación que vincula factores que
se pretenden cambiar o modificar con el fin de mejorar la situación, negociaciones que se deben
efectuar para iniciar la acción y los recursos necesarios para emprender las acciones planteadas.
(Oviedo, 2015, p.62).

Para efectos del presente trabajo de grado, el plan de acción se estructuró en dos grandes
acciones: la primera, referida al diseño y aplicación de una estrategia de enseñanza para el
desarrollo de la competencia de indagación, debido a que se identificó en los hechos problémicos
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que los profesores tenían poco conocimiento y dominio de esta competencia en el área de
ciencias naturales y, además, se evidenció en los planes de estudio que las estrategias para
desarrollar esta competencia en cualquier eje temático eran muy pocas. Es decir, si no la conocían
pues no se planteaban estrategias que permitieran desarrollarla; además, el grupo investigador
consideró necesario tener un conocimiento más directo del desarrollo de la competencia de
indagación y así poder hablar de ella con apropiación tanto teórico como práctico que permitiera
su formación y así poder llegar a abordar la segunda acción que correspondió a identificar
atributos de la competencia de indagación en la enseñanza de las ciencias naturales a través de las
prácticas reflexivas generadas mediante el análisis colectivo.

Cabe aclarar, que cada que cada una de las acciones fueron ejecutadas fueron ejecutadas
inmediatamente se terminó su diseño y se les dio validación, lo que permitió que la investigación
se moviera en un ir y venir entre las fases 2 y 3 en cada una de estas estrategias.

3.4.2.1

Acción 1: adaptación del modelo de indagación como estrategia de enseñanza
para desarrollar la competencia de indagación.

Planeación: se estableció realizar un proceso de documentación y fundamentación teórica
para seleccionar una estrategia de enseñanza que permitiera desarrollar la competencia de
indagación en ciencias naturales de básica primaria en los estudiantes. En este proceso el grupo
investigador determinando que la más adecuada era el modelo de indagación de Eggen &
Kauchak (2005) por su similitud en desarrollo de los cinco pasos: identificación de una pregunta
o situación problema, planteamiento de hipótesis, recolección de datos, evaluación de los datos y
generalización con el capacidades de formular preguntas y procedimientos adecuados que
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permitieran buscar, seleccionar, organizar y presentar la información encontrada en la
indagación. Igualmente, se definió que instrumento de recolección de información se emplearía
para evidenciar si efectivamente este modelo desarrollaba o no la competencia de indagación en
los estudiantes y además se planteó hacer un cuadernillo para que ellos realizaran sus registros.

Acción: identificada la estrategia se hizo la adaptación del modelo de indagación para que
en cada uno de sus cinco pasos fortaleciera el desarrollo de las capacidades de la competencia
mencionada anteriormente; para ello, se realizó una planificación rigurosa, consciente y
cuidadosa evitando invadir la experiencia por una parte, de los estudiantes en su desarrollo y por
otra, la del profesor que debía cumplir una función de guía para el grupo. Se estableció el eje
temático que correspondió a la circulación de la energía en los ecosistemas. Según los estándares
de competencias MEN (2006) hace parte del componente entorno vivo y es ahí donde los
resultados de las pruebas Saber 5° presentan mayor debilidad en los años 2009, 2012 y 2014; este
eje temático responde al subproceso: explico la dinámica de un ecosistema, teniendo en cuenta
las necesidades de energía y nutrientes de los seres vivos (cadena alimenticia). Para alcanzar este
fin se parte de una pregunta problema planteada por el profesor, este caso, ¿Cómo circula la
energía en el ecosistema terrestre del sendero ecológico del colegio?

Para cada uno de los cinco pasos se adecuaron los siguientes momentos: ambientación,
desarrollo del paso, comunicación y expresión, con el fin de darle una estructura a cada clase.
Con esto en mente, se organizó la estrategia para ocho horas de clase, ejecutadas en: sala de
audiovisuales, sendero ecológico y la biblioteca de la institución. Los recursos que se emplearon
fueron premeditados y se consideraron de fácil acceso y de manipulación sencilla por parte del

67
estudiante (Ver anexo 1). De la misma manera se diseñó el cuadernillo de indagación para los
estudiantes (ver anexo digital 3).

Observación: realizada la estrategia e identificando que una de las características de la
Investigación- Acción es su dinámica de involucrar a otros sujetos en su desarrollo, se pudo hacer
una prueba piloto de algunos pasos para observar cómo los estudiantes de otros grupos de grado
quinto donde no se iba a aplicar la estrategia, interpretaban las preguntas que hacía el profesor
para orientar el desarrollo de cada uno de los cinco pasos del modelo; además, se hizo la
validación de la misma con un experto y se puso a consideración con los profesores de básica
primaria que trabajaron en el análisis colectivo de práctica.

Reflexión: reconociendo los aportes que brindaron los sujetos que validaron la estrategia
de enseñanza, se procedió a modificar aquellas acciones que no fueron tan pertinentes y se
profundizó y complemento en algunas ya propuestas. Realizadas estas modificaciones se
procedió a su aplicación que será descrito en el siguiente apartado. Se remite a ver Anexo 1 si
desean observar con más detenimiento la estructura de esta estrategia.

3.4.2.2

Acción 1: implementación del modelo de indagación como estrategia de
enseñanza para desarrollar la competencia de indagación.

Planeación: realizadas las modificaciones en los pasos de la estrategia, se pasó a pensar y
organizar de qué manera, cómo y dónde se podía aplicar a los niños del grupo de quinto C. Para
ello, en primer lugar se habló con los estudiantes para ver su disposición; luego, se acordó citar a
padres de familia del grado en mención para darles a conocer las razones de la aplicación de esta
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estrategia de enseñanza y obtener con ellos unos acuerdos en cuanto a horarios y después, se
hablaría con los coordinadores y rector para concertar los días, horarios y lugares. Obtenido los
acuerdos, se procedió a realizar la aplicación de la estrategia y de la cual a continuación se
describirá.

Acción: realizadas las concertaciones con los padres de familia, estudiantes, coordinadores
y rector, se ejecutó la estrategia en las cuatro clases que se habían organizado: en la primera clase
se desarrolló los pasos 1 y 2, que corresponden al reconocimiento de la pregunta problema y el
planteamiento de la hipótesis; en la segunda y tercera clase se desarrolló el paso 3 que se
relaciona con la búsqueda de información (sendero ecológico y fuentes secundarias –libros); en la
cuarta clase el paso 4 y 5 que corresponde a la validación de la hipótesis y generalización. La
estrategia fue aplicada en ocho horas de clase, en los lugares mencionados anteriormente, con un
horario de dos horas cada uno; igualmente, asistieron 34 estudiantes, entre ellos, 15 niños y 19
niñas con edades entre 10 y 14 años del grado quinto C de educación básica primaria.

Observación: a medida que se aplicaba la estrategia, se empleó una videocámara para
tomar imágenes o audios de eventos importantes que permitieran analizar con más detenimientos
cómo se desarrollaba la competencia de indagación en cada uno de los pasos de la estrategia.
Igualmente, se diligenció el formato de observación para tomar registros de aquellos momentos
importantes que permitieron identificar las acciones los estudiantes en la formulación de
preguntas, procedimientos adecuados y ejecución de los mismos; cabe aclarar, que este formato
será descrito de manera más clara en el apartado de las instrumentos de recolección de
información.

69
Reflexión: este momento fue una acción que se realizó después de aplicados cada uno de
los pasos de la estrategia; esta situación permitió a los investigadores analizar sus acciones e
identificar que se debería replantear para el próximo paso. De esta reflexión también se generan
algunas recomendaciones para su aplicación las cuales se pueden evidenciar con mayor claridad
en el análisis que se presenta en el capítulo cuatro.

3.4.2.3

Acción 2: diseño para un análisis colectivo de la práctica de profesores de
ciencias naturales en el desarrollo de la competencia de indagación.

Con esta acción se pretendió dar respuesta a los objetivos dos y tres del proyecto de
investigación. Esta estrategia permitió abordar el trabajo con los profesores para crear una
reflexión sobre el quehacer docente para desarrollar la competencia de indagación, y a través de
ella se analizó el modelo de indagación como estrategia de enseñanza. Con esta acción se
pretendió dar una alternativa de solución a uno de los hechos problémicos que corresponde a una
enseñanza tradicional. Esta estrategia busca dar una alternativa y análisis sobre los procesos de
enseñanza que se dan hoy en día en aula y que necesitan ser replanteados, fundamentados o
mejorados para el favorecimiento del desarrollo de competencias. A continuación se explica de
manera sucinta el diseño y validación de la estrategia antes de llegar a ser ejecutada con los
profesores de ciencias naturales de básica primaria.

Planeación: para este momento se establecieron las siguientes acciones: primero realizar
una revisión teórica de los fundamentos de Perrenoud (2004) planteados en su libro Desarrollar
la Práctica Reflexiva en el Oficio de Enseñar y segundo, establecer criterios para el trabajo con
los profesores de básica primaria de ciencias naturales. Igualmente, se realiza una documentación
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para establecer la técnica y el instrumento de recolección de la información en el desarrollo de la
estrategia.

Acción: identificados los aportes teóricos que Perrenoud (2004) brindó sobre
profesionalización del enseñante, práctica reflexiva en y sobre la acción, y análisis colectivo
como iniciación a la práctica reflexiva, se inició con el diseño de la estrategia “Análisis colectivo
de la práctica de profesores de ciencias naturales en el desarrollo de la competencia de
indagación”. Teniendo en cuenta que el objetivo primordial de este análisis colectivo es iniciar a
los profesores de básica primaria en la reflexión de sus prácticas para mejorar el desarrollo de la
competencia de indagación y favorecer la enseñanza de las ciencias naturales. Se diseñó la
estrategia de análisis colectivo de la práctica en cuatro sesiones, para los cuales cada una de ellas
tenía varios momentos y en los que se permitiría realizar conversaciones desde lo planteado por
la teoría en el tema de las competencias y estrategias y desde lo que realmente cada profesor hace
en sus prácticas de enseñanza. Para la estrategia se asignó a un investigador como un monitor que
cumpliría la función de ser un guía.

Cabe señalar, que cada sesión tenía dos intencionalidades, la primera, correspondió a la
reflexión sobre el desarrollo de la competencia de indagación y la segunda hablar sobre
estrategias de enseñanza a partir del análisis del modelo de indagación de Eggen & Kauchak
(2005) como estrategia de enseñanza para desarrollar la competencia de indagación. Es de aclarar
que a la par del diseño de la estrategia del análisis colectivo se realizó el diseño de la guía de
tópicos como instrumento de recolección de información sobre las funciones que debía realizar el
profesor de ciencias naturales para desarrollar la competencia, pero que es descrito en el apartado
de técnicas e instrumentos. Diseñada la estrategia, se puso a consideración con los compañeros de
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la maestría en el seminario didáctica de las disciplinas y con su tutor, de igual manera, se
presentó al tutor de la investigación.

Observación: puesta a consideración la estrategia de formación inicial de docentes a
través del análisis colectivo, se tomaron los apuntes necesarios para volver a leer la estrategia y
así identificar la pertinencia profundidad de la estrategia los aportes dados. De igual manera, se
tuvieron en cuenta las recomendaciones del rector y profesores para los horarios y permisos para
la aplicación y participación de la estrategia.

Reflexión: tomados los aportes realizados a la estrategias, se adecuaron las sesiones y las
acciones que no eran tan necesarias abordar y se profundizaron en otros en los que había
necesidad de profundizar un poco más. Este diseño permitió a los investigadores reconocer que el
trabajo que debían realizar con los profesores para alcanzar una formación inicial era
verdaderamente necesario e importante para poder establecer ese lazo entre reflexión de la
práctica y acciones de mejoramiento para el desarrollo de la competencia de indagación. De igual
manera, se identificó que es necesario tener un monitor de grupo que lidera cada uno de las
sesiones del análisis colectivo y el grupo de enfoque. Para tener una mayor lectura de la estrategia
del análisis colectivo para la formación inicial de los profesores de ciencias naturales a través de
la práctica reflexiva se remite a ver anexo 2. Diseñada y replanteada la estrategia de análisis
colectivo para la formación inicial de profesores se pasa a su aplicación de la cual se aborda a
continuación.
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3.4.2.4 Acción 2: implementación del análisis colectivo de la práctica de profesores de
ciencias naturales en el desarrollo de la competencia de indagación

Planeación: para la ejecución de la estrategia del análisis colectivo se planteó realizar una
reunión con directivos y profesores de la institución para dar a conocer la estrategia, concertar
espacios, tiempos y asistencia de los profesores a las cuatro sesiones de análisis colectivo y de
grupo de enfoque.

Acción: establecido el cronograma se dialogó con el rector y coordinadores, se acordó
que un profesor por nivel de primaria participara como coinvestigador, debido a que había otros
proyectos que también debían ser abordados y no afectar al funcionamiento de la Institución. De
igual manera, se dio el permiso para desarrollar las sesiones en una de las salas de informática en
la misma jornada académica. Con los permisos ya acordados, se realizó una reunión con todos los
docentes de primaria y se les explicó el avance del proyecto, y la importancia de trabajar con
ellos ahora, resaltando la importancia de sus aportes para la investigación.

De la reunión con los profesores salió el representante por nivel para la ejecución de la
estrategia, se identificaron los perfiles académicos en cada nivel y se observó cuáles de ellos
tenían más afinidad y gusto por el área; cabe resaltar, que estos tuvieron disposición para
vincularse como coinvestigadores, y reunieron a su grupo de padres de familia para explicarle la
fase del proyecto de investigación e indicarles la importancia de los encuentros de análisis
colectivo.
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Establecido el grupo de profesores, uno por nivel de grado primero a tercero y otro de
cuarto a quinto para un total de cuatro profesores para las cuatro sesiones de análisis colectivo,
para cada una de ellas se organizó en un formato (ver anexo digital 4).En estas sesiones de
análisis colectivo se abordaron preguntas para reflexionar sobre la forma cómo estaban
enseñando las ciencias naturales y que estrategia u acciones estaban haciendo, pero en especial
como desarrollaban la competencia de indagación. Para poderlas observar en detalle se remite a
ver anexo 2.

Cabe señalar, que la estrategia fue aplicada por un investigador que asumió el rol del
monitor durante las cuatro sesiones del grupo de análisis. En su desarrollo los profesores fueron
muy participativos, aunque en algunos momentos se presentaron dificultad de iniciar a tiempo
porque como se había indicado estas reuniones se realizaron dentro de las mismas jornadas
laborales.

Observación y reflexión: al ser aplicada cada una de las sesiones, se le hicieron
anotaciones y se replantearon algunas acciones para la ejecución de la misma. En algunas
ocasiones por la dinámica del cada sesión en su ejecución se tuvieron que modificar en la acción
algunas partes de la estrategia, debido a que las preguntas semiestructuradas planteadas y
abordadas en sus respuestas por parte de los profesores fueron muy generales y no causaban el
impacto que se buscaba, entonces el monitor manifestó suficiencia para tomar unas auxiliares o
estructurar otras de acuerdo a la marcha de la misma.

Para la ejecución de esta estrategia a pesar de los horarios y días establecidos con
anterioridad se presentaron algunos inconvenientes; por ejemplo, el cuidado de algunos grupos de
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clase de los profesores que participarían en la aplicación de la estrategia y otros que debieron ser
solucionados según se fueron presentando.

Explicada la forma como se aplicó la estrategia se hace oportuno, presentar las técnicas e
instrumentos de la recolección de información utilizados para cada una de las acciones descritas
anteriormente que permitirán para el capítulo cuatro analizar la información que allí se encuentra
y así poder dar respuesta a la pregunta de investigación.

3.5

Técnicas e Instrumentos de la Recolección de Información.

Para el enfoque cualitativo, la recolección de datos es muy importante; Hernández,
Fernández & Baptista (2006) consideran que su objetivo es “obtener datos (que se convertirán en
información) de personas, seres vivos, comunidades, contextos o situaciones en profundidad.”
(p.583); esto ocurre en los ambientes naturales y cotidianos de la vida diaria de los participantes.
Al tratarse de seres humanos, los datos que nos incumben son “conceptos, percepciones,
imágenes mentales, creencias, emociones, interacciones, pensamientos, experiencias, procesos y
vivencias manifestadas en el lenguaje de los participantes, ya sea de manera individual, grupal o
colectiva” (Hernández, Fernández & Baptista, 2006, p.583).

Por este motivo se requiere emplear métodos, técnicas e instrumentos que permitan según
Elliot (2005) “conseguir pruebas en las fases de revisión y supervisión de la InvestigaciónAcción” y en palabras de Latorre (2008) las técnicas de recogida de información “nos permiten
reducir de un modo sistemático e intencionado la realidad social que pretendemos estudiar”
(p.53). Se puede afirmar, que estas técnicas juegan un papel primordial en la veracidad y calidad
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de la investigación. A continuación, se describen las técnicas e instrumentos que se
implementaron para la recolección de datos en cada una de las acciones, a partir de la propuesta
de Hernández, Fernández & Baptista (2006).

3.5.1

Acción 1: técnica de observación participante.

Como se ha señalado, la acción 1 corresponde a la implementación del modelo de
indagación como estrategia de enseñanza, para la cual se determinó que la técnica de recolección
de información pertinente era la observación. Para Latorre (2008) la técnica de observación
refiere a “los procedimientos en los que el investigador presencia en directo el fenómeno en
estudio” (p. 56), no es simplemente contemplar las acciones de los participantes y escribirlas.
Según, Hernández, Fernández & Baptista (2006) “implica adentrarnos en profundidad a
situaciones sociales y mantener un papel activo, así como una reflexión permanente. Estar atento
a los detalles, sucesos, eventos e interacciones”. (p. 587).

En este caso, la técnica de observación que se empleó fue participante, debido a que
permitió a los investigadores involucrarse de manera directa; según Latorre (2008) esta técnica
se emplea “para el estudio de fenómenos que exigen que el investigador se implique y participe
para obtener una comprensión del fenómeno en profundidad” (p.57). Es así que la observación
participante concedió a los investigadores comprometerse y apropiarse con el estudio del
desarrollo de la competencia de indagación, igualmente requirió de un acercamiento importante e
intenso al compartir las actividades con personas de la comunidad educativa de la institución y
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de esta manera conocer la realidad social que “difícilmente se podía alcanzar mediante otras
técnicas” (Latorre p.58).

La técnica de observación se centró en un grupo de cinco estudiantes que se mantuvo
durante la aplicación de toda la estrategia. La intención de la observación fue reconocer la
manera en que los estudiantes desarrollaban la competencia de indagación con la implementación
de cada paso de la estrategia. Por la definición de la competencia, el rastreo de la información
atendió a las siguientes particularidades:



Identificación de las preguntas que formulaban los estudiantes en medio de la indagación.
Esta información tenía naturaleza lingüística, es decir, que se expresaba en lenguaje oral y
escrito, aunque estas no siempre se verbalizaban, sino que se infirieren de la acción o una
afirmación.



Se observaron las acciones de los estudiantes en el intento de responder las preguntas que
proponían, estas permitieron inferir los planes que suponían necesarios para responder a
las preguntas. Los planes se infirieron de la acción no del lenguaje, pues no siempre estas
estrategias son explicitas.



Se visualizaron las acciones que ejecutaban para desarrollar los planes o estrategias que
planteaban con el fin de dar respuestas a sus preguntas.

Conviene subrayar, que dada las características de la técnica en mención, el observador
puede adquirir diferentes niveles de participación, para tener un mayor entendimiento y
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receptividad de los datos aportados por los participantes en la investigación (Hernández,
Fernández & Baptista, 2010, p.417). Esta perspectiva, permitió que los investigadores ejercieran
unos roles particulares de participación, dos de ellos tuvieron una participación moderada
(participaron en algunas actividades) dedicándose a registrar en audio y video la actividad de los
estudiantes; además, en algunos momentos cuando los investigadores tuvieron dudas sobre el
proceso del estudiante realizaban alguna intervención para solicitar información, aclaraciones o
resolver alguna inquietud. El otro investigador tuvo una participación completa (se vinculó
totalmente en las actividades) se encargó de asumir el papel de profesor y gestionar el modelo de
indagación en su totalidad.

3.5.1.1 Instrumento: formato de observación.

Hernández, Fernández y Baptista (2006) consideran que dentro de la investigación
cualitativa se pueden emplear formatos no tan estandarizados y rigurosos; de igual manera,
Cuevas (citado en Hernández, Fernández & Baptista, 2010) indica que el formato de observación
es un instrumento que permite llevar registros de una manera sencilla y donde ofrece la opción de
anotar allí lo que se considera importante y pertinente dentro del proceso investigativo, este autor
también afirma que “el formato puede ser tan simple como una hoja divida en dos, un lado donde
se registran las anotaciones descriptivas de la observación y otra las interpretativas” (p.414).
Teniendo en cuenta estas orientaciones, el grupo investigador elaboró una tabla de dos entradas,
en la columna de la izquierda se describieron las acciones, palabras o hechos que se consideraron
importantes en cada uno de los pasos de la estrategia por parte de los estudiantes permitiendo
evidenciar el desarrollo de la competencia; en la otra columna se registraron las reflexiones de los
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observadores de acuerdo a las descripciones en la columna izquierda. El proceso de este registro
se encuentra en el anexo 3.

3.5.2

Acción 2: técnica de grupo de enfoque.

Como se dijo al principio, esta acción corresponde a la implementación del análisis
colectivo de la práctica con profesores de ciencias naturales de básica primaria para el desarrollo
de la competencia de indagación. La técnica de recolección de datos empleada para esta acción
fueron las sesiones en profundidad o grupos de enfoque, consideradas por algunos autores como
entrevistas grupales. Según, Hernández, Fernández & Baptista (2006) consisten “en reuniones de
grupos pequeños o medianos (tres a 10 personas), en las cuales los participantes conversan en
torno a uno o varios temas” (p. 605). Se desarrolla en un ambiente agradable e informal, en este
caso, bajo la conducción de un investigador. Por otra parte, Creswell (citado en Fernández,
Hernández & Baptista, 2006) advierte que dependiendo de la complejidad del tema, varía el
número de personas que intervienen en una sesión, “tres a cinco personas cuando se expresan
emociones profundas o temas complejos y de seis a 10 participantes si las cuestiones a tratar
versan sobre asuntos más cotidianos” (p. 605). En este caso, se prestablecieron unas
características para los participantes (descritas en la fase tres de la acción dos), para el desarrollo
de cada sesión se determinó un tema y unos objetivos.

Así las cosas, los grupos de enfoque fueron de utilidad para los investigadores, porque
permitieron recepcionar las reflexiones sobre las funciones de los profesores de ciencias naturales
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de básica primaria para desarrollar la competencia de indagación, mediante el análisis de esta
competencia y el modelo de indagación como estrategia de enseñanza.

3.5.2.1

Instrumento: guía de tópicos.

El instrumento utilizado para recolectar la información en esta acción fue la guía de
tópicos o temáticas semiestructurada en la cual Hernández, Fernández & Baptista (2010) exponen
que “se presentan tópicos que deben tratarse, aunque el moderador tiene libertad para incorporar
nuevos que surjan durante la sesión, e incluso alterar parte del orden en que se tratan los tópicos”
(p.428). Igualmente, Barbour (citado en Hernández, Fernández & Baptista, 2010, p.429) indica
que las guías de tópicos se caracterizan por ser breves, con pocas preguntas pero que deben estar
bien estructuradas para fomentar la interacción y profundización en las respuestas; de igual
manera deben ser preparadas con anticipación y perspicacia por parte de los investigadores para
proveer posibles respuestas y reacciones de quienes participan en las sesiones de grupo de
enfoque.

Las guías de tópicos realizadas posibilitaron a los investigadores obtener información
sobre las acciones que realizan los profesores de ciencias naturales de básica primaria, sobre sus
funciones respecto a desarrollar las ideas de los niños para formular preguntas, establecer
procedimientos de acción frente una pregunta problema e identificar las actitudes de los mismos
frente a los procesos de indagación que deben desarrollar como investigadores en un mundo tan
cambiante y diverso. Para mayor claridad sobre la guía de preguntas tópicos se puede evidenciar
en el anexo 4.
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Cabe concluir, que las técnicas e instrumentos empleados en las dos acciones para recoger
la información permitieron evidenciar por una parte como los estudiantes desarrollan
competencia de indagación y por otra, las reflexiones de los profesores para favorecer el
desarrollo de esta competencia. A continuación, se dará a conocer con profundidad el análisis de
la información recolectada.

Capítulo 4
4

Análisis de Información

En el presente capítulo se describen las técnicas de análisis de información de manera
teórica y práctica simultáneamente, así como los resultados de la implementación de las dos
acciones del plan de acción propuesto para este trabajo de grado que como se indicó en el
capítulo anterior la primera, corresponde aplicación del modelo de indagación como estrategia de
enseñanza para el desarrollo de la competencia de indagación del área de ciencias naturales para
grado quinto de básica primaria y la segunda, aplicación del análisis colectivo de la práctica de
profesores de ciencias naturales en el desarrollo de la competencia de indagación. Cabe resaltar,
que los resultados derivados de la implementación de estas dos acciones configuran una
caracterización amplia de la competencia de indagación planteada por profesores del ITA en su
iniciación a la práctica reflexiva, que es precisamente el objetivo general de este trabajo de grado.
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4.1

Acción 1: Adaptación del modelo de indagación como estrategia de enseñanza para
el desarrollo de la competencia de indagación del área de ciencias naturales para
grado quinto de básica primaria

4.1.1

Técnica de Análisis de Información: Teoría fundamentada.

Al disponer de todos los datos recolectados a través de la observación registrada durante
la implementación del modelo de indagación a estudiantes de grado quinto, se hace una primera
reflexión inmediatamente terminada la implementación de cada paso del modelo. Sin embargo, se
hace necesario determinar la técnica de análisis que se adapte al proceso de investigación
cualitativo. Por ello, se acude a la teoría fundamentada para hacer el análisis de la información,
que según Hernández, Fernández & Baptista (2010) refiere a “Teoría o hallazgos que emergen
basados en los datos” (p.444).

4.1.2

Descripción de la técnica de análisis.

El proceso de aplicación de la teoría fundamentada aunque no es lineal, si tiene un punto
de partida que es la recolección de los datos; ésta ya se describió en el capítulo anterior,
indicando que se utilizó como instrumento principal un formato de observación que se
diligenciaba durante el desarrollo de cada paso de la estrategia aplicada. No obstante, también se
dispuso de otras fuentes como grabaciones en video, audios, los cuadernillos de indagación que
utilizaron los estudiantes durante la implementación del modelo (ver anexo digital 5) y carteleras
realizadas para el último paso. Luego de la primera parte del proceso de esta técnica de análisis,
se suman otras tareas que se realizan de forma iterativa, es decir, en un ir y venir (Hernández,
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Fernández & Baptista, 2010, p.444). A continuación, se explican brevemente las tareas y la
manera en que se llevaron a cabo para analizar la información.

4.1.2.1 Organización de la información.

Organizar la información implica en términos de Hernández, Fernández & Baptista (2010)
“volver a revisar todo el material y asegurarse que esté completo y posea la calidad necesaria
para ser analizado” (p.444); además, “determinar criterios de organización y organizar los datos
de acuerdo con los criterios” (p.445). Atendiendo a esta orientación, se ordenó la información
cronológicamente por cada uno de los cinco pasos de la estrategia implementada; estos datos se
refieren a formatos de observación, grabaciones de audio y video, producciones de estudiantes en
el cuadernillo de indagación. De este modo, se dispuso de manera estructurada la información
recolectada para hacer el análisis de datos.

4.1.2.2 Preparar los datos para el análisis.

Esta parte del proceso corresponde a hacer limpieza de grabaciones, digitalizar imágenes
y transcribir anotaciones (Hernández, Fernández & Baptista, 2010, p. 445). En este sentido, lo
primero que hizo el grupo investigador fue limpiar algunas de las grabaciones de video con el
software AVS Audio Editor, puesto que las grabaciones al ser tomadas en espacios abiertos
presentaron interferencia. Se digitalizaron las producciones de los estudiantes en el cuadernillo de
indagación, de modo que se eliminaron los nombres de los estudiantes. Finalmente, los formatos
de observación fueron transcritos en tablas del programa EXCEL. Con estos datos, se procedió a
generar descripciones detalladas de las acciones de los estudiantes en la implementación del
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modelo de indagación (una hoja por cada paso del modelo) de modo que se involucraban datos
relevantes de las tres fuentes de información.

4.1.2.3 Descubrir unidades de análisis.

Ya teniendo listos los datos para comenzar a realizar el análisis, Hernández, Fernández &
Baptista (2010) expresan que “el investigador considera dos segmentos de contenido, los analiza
y compara. Si son distintos en términos de significado y concepto, de cada uno induce una
categoría, si son similares, induce una categoría común” (p.448).

Considerando por un lado la configuración de acciones que implica esta parte del análisis
y por otro que la intensión era analizar el desarrollo de las dos capacidades (formulación de
preguntas y formulación de procedimientos adecuados) que componen la competencia de
indagación y a su vez las cuatro acciones (buscar, recolectar, organizar e interpretar información
relevante) que vinculan estas dos capacidades. Se empezó a realizar una lectura minuciosa de
cada una de las descripciones transcritas y separaron por fragmentos en los que se identificaban
categorías por clases de pregunta, de planteamiento de procedimientos y de formas de ejecución
de los mismos, esto resultó de la comparación que se hacía de acuerdo al objetivo de la pregunta
que luego generaría unos procedimientos y ejecuciones específicos en cada segmento analizado.
Estas pasan a ser categorías de primer nivel, generadas desde el concepto de competencia. Un
ejemplo de la fragmentación realizada de acuerdo a las categorías se muestra en la tabla 4.1.
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Tabla 4.1
Unidades de análisis de la información

Ya terminada la primera parte del registro que correspondía
a la parte escrita, enseguida los estudiantes procedieron a
realizar la segunda parte que consistía en realizar registros a
través de dibujos partiendo de lo que habían escrito durante
el recorrido. Antes de comenzar a realizar los dibujos los
estudiantes demuestran su inquietud por saber qué tendrían
en cuenta de toda la información que habían registrado y de
qué manera harían sus representaciones. Entonces, deciden
tomar aquellos registros que daban cuenta de las
relaciones más complejas que se presentaban entre
diferentes seres vivos y organizarlas esquemáticamente.
Finalmente, comenzaron a plasmar sus dibujos llevando a
cabo un orden de acuerdo a las relaciones que apreciaron
indicando con flechas para hacer más entendible su
representación, estas representaciones las compartieron con
sus compañeros y profesor, escribiéndolas claramente de
acuerdo al orden que le habían dado. Allí, comenzaron a
verificar si había algún vínculo entre la pregunta problema y
esta primera información obtenida.

Los colores se utilizaron con el fin de identificar cada fragmento que contiene categorías
referidas a preguntas, a planteamiento de procedimientos y a la ejecución de los mismos.

4.1.2.4

Codificación de las unidades.

Para identificar las categorías que van emergiendo, Hernández, Fernández & Baptista
(2010) proponen “comparar los segmentos o unidades de análisis se asignan unos códigos, que
además sirven para clasificarlas, agruparlas y posteriormente interpretar los datos” (p.448). Es así
como al tener los fragmentos clasificados de acuerdo a las capacidades que se desarrollaban, se
identificaron con códigos numéricos. Cabe resaltar que los códigos de primer nivel corresponden
a las categorías de planeación y ejecución que como ya se había mencionado anteriormente y que
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se generaron del concepto mismo de competencia; de ahí en adelante, la codificación se fue
ampliando jerárquicamente de acuerdo a las demás categorías que iban emergiendo de los datos.
La tabla 4.2 muestra un ejemplo del proceso de codificación realizado.

Tabla 4.2
Codificación de unidades de la información.

Ya terminada la primera parte del registro que correspondía
a la parte escrita, enseguida los estudiantes procedieron a
realizar la segunda parte que consistía en realizar registros a
través de dibujos partiendo de lo que habían escrito durante
el recorrido. Antes de comenzar a realizar los dibujos los
estudiantes demuestran su inquietud por saber qué tendrían
en cuenta de toda la información que habían registrado y de
qué manera harían sus representaciones. Entonces, deciden
tomar aquellos registros que daban cuenta de las relaciones
más complejas que se presentaban entre diferentes seres
vivos y organizarlas esquemáticamente. Finalmente,
comenzaron a plasmar sus dibujos llevando a cabo un orden
de acuerdo a las relaciones que apreciaron indicando con
flechas para hacer más entendible su representación, estas
representaciones las compartieron con sus compañeros y
profesor, escribiéndolas claramente de acuerdo al orden que
le habían dado. Allí, comenzaron a verificar si había algún
vínculo entre la pregunta problema y esta primera
información obtenida.

Pregunta de reflexión
Plan de revisión
Plan de representación
Uso de ilustraciones
Explicación verbal

C1.1.6
C1.2.6
C1.2.7
C2.3.1
C2.4.1

En la tabla se evidencia la coherencia entre descripciones, categorías y códigos asignados
para cada una de ellas.

4.1.2.5

Describir las categorías codificadas que emergieron del primer y segundo
nivel.

Al tener los fragmentos debidamente identificados por códigos, se procede a ampliar la primera
reflexión que se había realizado en el momento de la implementación de cada paso, pues ya se
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tenían en cuenta más elementos para analizar. Por tanto, a partir de la revisión de los datos de
cada fragmento se fue realizando la descripción de cómo se iba desarrollando la competencia,
atendiendo a las clases o tipos de preguntas que surgían de los estudiantes, los planes que
preveían para solucionarlas y la manera como los ejecutaban. La tabla 4.3 muestra este proceso.

Tabla 4.3
Categorías codificadas emergentes primer y segundo nivel.

Al comienzo los estudiantes estaban a
la expectativa de qué información
podían extraer del medio y surgen
preguntas como la siguiente E7: "¿Pero
qué vamos a observar?" se detienen a
pensar un momento y hacen una
visualización general del panorama que
tienen frente a ellos y determinan que
van a centrar sus observaciones en los
seres vivos que encuentren. Buscan y
se acercan a algunos seres vivos que
les producen curiosidad y centran su
atención en lo que les está ocurriendo,
específicamente en cómo se están
relacionando unos con otros, ejemplo
E7"hormigas en las hojas y se están
comiendo las hojas", "tienen que
alimentarse de algo o si no se
mueren", luego de un tiempo
prudencial se ubicaron en un lugar
apropiado para complementar sus
registros y a la vez dialogar y compartir
la información hasta ahora obtenida.

Pregunta de
identificación
Plan de enlace
Constatación
de la
información

C1.1.2

C1.2.3

C2.2.3

La observación directa en un
entorno específico brinda la
oportunidad a los estudiantes de
tener a su disposición diversidad de
información
que
le
lleva
cuestionarse sobre qué datos podrá
extraer de allí y cuáles son útiles de
acuerdo a sus necesidades. De esto,
se deriva que ellos establezcan unos
criterios
de
observación
identificados desde la pregunta
problema. Establecidos ya los
criterios los estudiantes proceden a
establecer y dar prioridad a algunas
relaciones específicas derivadas de
sus observaciones.

Como se observa, en la parte derecha de la tabla se hizo la descripción de las categorías
que emergieron paralelamente a la descripción de las acciones que se presentaron y de los
nombres y códigos asignados.
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4.1.2.6

Generar hipótesis, explicaciones y teorías.

En esta última parte del proceso de análisis Hernández, Fernández & Baptista (2010)
afirman que “con base en la selección de temas y el establecimiento de relaciones entre categorías
comenzamos a interpretar los resultados y entender el fenómeno de estudio, así como generar
teoría” (p.464). El proceso realizado en profundidad del análisis de la información se puede
observar en el anexo digital 6.

A continuación, se presenta la generación de teoría de acuerdo al análisis realizado en el
apartado de resultados.

4.1.3

Resultados.

Los resultados que se presentan a continuación, dan a conocer cómo los estudiantes de
grado quinto desarrollan la competencia de indagación desde dos grandes categorías:
planteamiento y ejecución. La categoría de planteamiento vincula el desarrollo de las capacidades
de formulación de preguntas, formulación de procedimientos que a su vez se asumen como
subcategorías. La categoría de ejecución incluye las acciones de buscar, seleccionar, interpretar y
organizar información que igualmente fueron tomadas como subcategorías de análisis.

De acuerdo a lo anterior, se podrá observar en cada paso que los estudiantes formulan
diferentes tipos de preguntas, planes y formas de ejecución a las situaciones presentadas. La
configuración de este proceso que vincula pregunta formulada, plan y ejecución del mismo da
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cuenta del desarrollo de la competencia de indagación. De esta manera, se describen los
resultados.

4.1.3.1

Paso 1.

A partir de una pregunta problema formulada por el profesor y presentada con el fin de
desarrollar en el estudiante la capacidad de plantear otras preguntas, se logró que los estudiantes
inicialmente plantearan preguntas de conocimiento. Estas son enunciados que indagan por datos o
conceptos relacionados con un tema; en este caso, por conceptos que no se encuentran en el
bagaje conceptual de los estudiantes, pero que se encuentran involucrados en la pregunta
problema. En este tipo de preguntas se encuentran las siguientes: ¿a qué clase de energía se
refiere?, ¿Qué es un ecosistema? ¿Cuáles seres vivos?

La estrategia para responder este tipo de preguntas, se realiza en varias fases: en la
primera, los estudiantes buscan respuestas directas en el profesor; quien no les proporcionó y por
el contrario planteó otras preguntas de conocimiento orientadas hacia la existencia de los
conceptos de las experiencias del estudiante, por ejemplo, ¿cuántas clases de energía
conoce?,¿la reunión de varios grupos de animales que conforman?, ¿cómo se siente después de
haber comido?; estas preguntas por parte del profesor tienen la intencionalidad de vincular las
experiencias a los conceptos, otros conceptos y contextos en los que se involucran los estudiante;
es decir, este tipo de preguntas buscan ampliar la interpretación del concepto y de la pregunta en
sí misma. Para dinamizar y avanzar en el proceso de la interpretación de la pregunta problema, el
profesor orienta la realización de una segunda fase, que consiste en escribir las respuestas en el
cuadernillo de indagación de manera individual y luego socializarlas con los compañeros del
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grupo. Esta fase permitió que los estudiantes aclararan ideas y conceptos al escuchar la de sus
compañeros.

En la categoría de ejecución los estudiantes aplicaron las cuatro acciones así: la búsqueda
de información recurrieron inicialmente al profesor, luego acudieron a sus conocimientos previos,
posteriormente a situaciones reales y por último a la socialización con sus compañeros. Para la
selección de la información, los estudiantes escucharon cuidadosamente a los compañeros para
determinar cuáles conceptos eran pertinentes a la pregunta problema. Para la organización de la
información emplearon el organizador gráfico propuesto por el profesor en el cuadernillo de
indagación. Y la interpretación de la información se dio por analogía de conceptos. De esta
manera, los estudiantes comprendieron la pregunta problema y avanzaron al siguiente paso.

4.1.3.2 Paso 2.

En el paso 2 del modelo, después de haber comprendido la pregunta problema, se requirió
que el estudiante formulara una hipótesis como posible respuesta. Para esto, el profesor sugirió
plantearlas de forma individual en su cuadernillo de indagación y luego ponerlas a consideración
entre compañeros de grupo. Esta dinámica provocó que los estudiantes se inquietaran por saber si
su hipótesis era acertada, surgiendo preguntas de comparación. Este tipo de preguntas enuncian la
búsqueda de las relaciones de semejanza existentes entre dos o más cosas; para esta situación, las
preguntas se refieren a la relación entre pregunta problema e hipótesis, por ejemplo: ¿será que la
mía es correcta?, ¿qué le faltará a mi hipótesis?, ¿cuál de todas será la mejor?
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Al llegar a este punto, se presentó un plan de relación que consistía en buscar
correspondencia o conexión entre la pregunta y la hipótesis. Este plan se desarrolló en dos fases:
la primera, propuesta por los estudiantes que buscaba analizar su hipótesis personal y luego
ponerlas a consideración con sus compañeros de grupo, por ejemplo:

"cada uno por ejemplo, yo doy mi idea y cada uno da su idea y empezamos a escribir
por orden así".

Esto lo plantearon con el fin de buscar elementos en común y establecer una hipótesis
compartida por el grupo y asumirla como propia. La segunda fase, propuesta por el profesor
consistía en hacer una lectura minuciosa de cada una de las hipótesis de todos los grupos, y de
igual manera, se pretendió establecer relaciones entre las hipótesis. Frente a esta última, el
profesor sugirió escribirla en una hoja y exponerlas en forma de galería, dando la oportunidad a
los estudiantes de acceder a las ideas escritas por sus compañeros y tomar una postura crítica para
validar las hipótesis.

Para la categoría de ejecución los estudiantes comienzan la búsqueda de información en
los conceptos escritos y comentarios generados por sus compañeros; por otra parte, busca
información, concretamente en la exposición de las hipótesis ya seleccionadas por cada grupo. La
selección de la información la realizaron teniendo en cuenta la claridad y la precisión,
desglosando los enunciados plasmados en las hipótesis para analizarlos y establecer su relación
con la pregunta problema. Cabe resaltar que en esta acción, los estudiantes fueron más críticos y
concretos, evidenciándose una comunicación asertiva entre el grupo para llegar a un acuerdo. En
la siguiente acción que corresponde a la organización, los estudiantes utilizaron un organizador

91
gráfico propuesto por el profesor en el cuadernillo de indagación que permitió comparar las
hipótesis del grupo; en el caso del paso 2, la información se organizó en un árbol itinerante
(mueble) de ocho caras, de tal forma que todos los estudiantes tuvieran acceso a la lectura de las
hipótesis seleccionadas por cada grupo. Ver figura

Figura 4.1 Comparación de hipótesis grupales.
Fuente: propia de los investigadores

La interpretación la expresaron de forma verbal a través de argumentos como:

“Ahí no veo la respuesta”.
“Ahí no hay una respuesta lógica”.
“Yo no estoy de acuerdo con esto, porque ahí no dice nada sobre la energía”.

Al comprender la pregunta inicial realizada por el profesor, los estudiantes comprendieron
que hay diferentes miradas o estrategias para dar solución a una situación problema y para lo cual
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se apoyaron o recurrieron a algunos procedimientos relacionados con el manejo de la información
que hasta ahora disponían.

4.1.3.3 Paso 3.

El propósito del tercer paso era hacer que los estudiantes recolecten información para
validar la hipótesis del grupo. Inicialmente, el profesor hizo la siguiente pregunta a los
estudiantes ¿dónde encontramos información para validar la hipótesis? De esta manera se ven
influenciados a pensar en algunas alternativas para corroborar la información y empezaron a
surgir preguntas de validez, que son enunciados que buscan la comprobación de algo. Para este
caso, la comprobación de la hipótesis para dar solución a la pregunta problema. De igual manera,
surgen preguntas de identificación, que son enunciados que buscan establecer, determinar y
reconocer una cosa; este tipo de preguntas se presentaron cuando los estudiantes tuvieron acceso
a las fuentes de información que ellos propusieron, es decir, cuando a través de la información
directa en un entorno natural específico, los estudiantes dispusieron de información diversa y así
mismo, cuando recurrieron a la consulta en libros se inquietan por saber cómo hallar la
información pertinente para darle validez a la hipótesis. Algunos ejemplos de estas preguntas son:
¿qué vamos a observar?, ¿esto es un ecosistema?, ¿pero registramos todo esto?, ¿tenemos que
leer todo el libro?, ¿cómo hacemos para saber que este tema está en este libro?

Otro tipo de preguntas que se presentaron fueron las de curiosidad, que refieren a un
enunciado que busca saber o averiguar una cosa. Dichas preguntas se generaron cuando los
estudiantes se encontraban realizando el proceso de observación en el sendero ecológico y se crea
la necesidad en ellos de querer saber a profundidad sobre fenómenos que pueden ver a simple
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vista. Algunas de ellas son: ¿para donde se van los mosquitos cuando sacan el abono?, ¿y el
morrocoy donde está que es que se come las plantas? Cabe aclarar, que estos requerimientos de
los estudiantes quedan planteados, pero no resueltos.

De esta manera, queda en evidencia que los planes que propusieron los estudiantes para
corroborar la información e identificar que el uso de esta era pertinente, corresponde a un plan de
consulta en el que propusieron y ejecutaron para la búsqueda de información, correspondió tanto
en el entorno donde se encontraban (sendero ecológico), al profesor y así como en algunas
fuentes secundarias que podían tener a su alcance (textos escolares).

En la categoría de ejecución, en cuanto a la acción de seleccionar la información se
establecieron unos criterios de acuerdo a las fuentes de consulta: para la primera, que
corresponde a la observación, tuvieron en cuenta las relaciones de alimentación entre los seres
que encontraban. Para la segunda, que correspondía a la consulta bibliográfica, tuvieron en
cuenta la portada de los libros y términos similares que aparecían en las tablas de contenidos y
que habían sido abordados en la fuente anterior, y los infogramas que presentaban los libros.
Ejemplo:

“mire, esto no lo necesitamos porque ahí dice de la materia y no estamos hablando
de la materia, estamos hablando es de la energía”.

Para la organización de la información generada de la observación procedieron a
realizarla a través de la ilustración como se muestra en la figura 4.2.
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Figura 4.2 Representación de información a través de dibujos.
Fuente: cuadernillo de indagación de los estudiantes

Esta forma de organizar la información fue tomada de una de los cuadernillos de
indagación de los estudiantes; en ella se observa la relación que el estudiante establece entre
diferentes seres vivos y su medio natural. Luego, para organizar la información de la consulta en
libros los estudiantes emplearon fichas y organizador grafico propuesto por el profesor en el
cuadernillo de indagación.

En cuanto a la interpretación se puede evidenciar que la realizan de diferentes maneras:
una través de los dibujos y flechas de enlace entre un ser vivo y otro como se evidencia en la
gráfica 4.1. Y otra, se da cuando logran comunicar y establecer relaciones a través de un discurso
del conocimiento teórico explícito en los libros, con lo vivenciado a través de la observación
directa con un lenguaje científico, como evidencia de ello,

Yo creo que el sol le da la energía a todas las plantas, entonces los animales que
consumen las plantas; el pájaro consume de las plantas pero los frutos de la planta,
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entonces la energía de la planta se la transmite al animal, como también una oruga
se puede comer una planta, pero también el pájaro se puede comer a la oruga y
transmitirle más energía, también el morrocoy se come a la planta y se transmite la
energía y el morrocoy se come a la hormiga que también ha comido la planta con
energía, entonces el morrocoy también tiene su energía […]

En este momento el profesor le pregunta al estudiante, cómo se llama la relación que
estableció en la ilustración y él indica

Como una cadena alimenticia […] una cadena de energía.

4.1.3.4 Paso 4.

El objetivo de este paso es la validación de la hipótesis que cada grupo había asumido
como suya. Surgen preguntas de comparación que ya fueron definidas pero que su naturaleza en
este caso se da para determinar la relevancia entre unos datos y otros. Adicionalmente surgen
preguntas de relación cuyos enunciados buscan la correspondencia o relación entre los datos
recolectados y seleccionados con la hipótesis planteada a la pregunta problema.

Para el primer tipo de preguntas, los estudiantes proponen un plan de trabajo colectivo en
el que cada miembro del grupo se centraba en un dato específico y lo delimitará para luego
compartirlo; para el segundo tipo de preguntas, establecen un plan de revisión de los datos ya
delimitados a partir de una lectura detallada para lograr establecer comparaciones con el
enunciado de la hipótesis.
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Para la categoría de ejecución, se estableció la búsqueda de información recurriendo a: la
hipótesis grupal, a los datos generados de la observación y lo consultado en las fuentes de los
libros. La selección de información se dio de acuerdo al tipo de preguntas; para el primero,
clasificaron los datos para delimitarlos, y para el segundo, establecieron relaciones de similitud
entre los datos obtenidos en las diferentes fuentes.

En la organización de la información, los estudiantes decidieron hacerla en un cuadro
paralelo, en la columna izquierda ubicaron la pregunta problema y la hipótesis planteada y en la
derecha la información obtenida de la observación y de los libros, en un pliego de papel
periódico. De igual manera, emplearon un organizar gráfico propuesto por el profesor. Al
desarrollar esta dinámica de trabajo tuvieron en cuenta un orden y una jerarquía de la información
para organizar los datos recolectados en el paso tres.

¿Para la interpretación de la información los estudiantes tuvieron en cuenta algunas
preguntas orientadoras propuestas por el profesor en el cuadernillo de indagación que son las
siguientes: ¿encuentras alguna relación entre lo registrado y la hipótesis?,¿la hipótesis planteada
fue la más acorde a la pregunta? Esta se dio a conocer en forma escrita en el cuadernillo de
indagación. Un ejemplo de validación de la hipótesis generada en el grupo es el siguiente:

“si porque nuestra hipótesis se parece a los datos”
“Si porque tiene la misma cosa de lo planteado”
“Si porque la hipótesis que elegimos si es la respuesta correcta”
“los seres vivos se agrupan en poblaciones, la principal fuente de energía que hace
que los elementos circulen pasando de un ser vivo a otro, es el sol. Los herbívoros
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son consumidores de primero orden, los carnívoros son consumidores de segundo
orden. La energía se va disminuyendo a sí mismo se va requiriendo”.

De esta manera le dan validez o no a lo que ellos habían pre establecido para darle la
solución a la pregunta inicial y determinan si su hipótesis era correcta o incorrecta.

4.1.3.5

Paso 5.

Este último paso permitió a los estudiantes dar a conocer lo adquirido en el proceso
indagatorio, tratando de dar solución a una pregunta problema, es decir, comunicar a los demás la
experiencia generada en el proceso de manejo de la información para tratar de dar solución una
pregunta problema. Situación que generó en los estudiantes el interrogante sobre cómo expresar
lo concluido. Para ello, establecieron un plan de pregunta al profesor y otro de participación
frente al grupo en el cual el líder expone las conclusiones.

Para la categoría de ejecución es de resaltar, que la búsqueda de la información se realizó
por medio de las opiniones generadas dentro del grupo. Para la selección de la información
tuvieron como criterios de selección la dinámica del trabajo en grupo, la orientación del profesor
y el manejo de la información. La organización de la información se dio en la redacción de un
pequeño escrito en el cuadernillo de indagación y que fue expuesto a los demás grupo. La
interpretación se evidencia desde los mismo criterios que establecieron los estudiantes para
seleccionar la información que le aportaría elementos a sus conclusiones, en este sentido hace
referencia a como el estudiante percibió su experiencia a través del trabajo en grupo, en el que el
profesor solo fue un guía u orientador y el aprendizaje que este proceso le pudo proporcionar.
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Para finalizar, podemos decir que el estudiante comprendió que las respuestas dadas al
principio como hipótesis pueden ser precisas o no, y que a partir del proceso de búsqueda de
información puede validar o generar más interrogantes que permiten solucionar la pregunta
inicial. Cabe resaltar que el estudiante realizó una generalización abstraída de la información
recolectada, comprobada y de la experiencia vivida en el proceso.

Cabe considerar que en los resultados expuestos se identificó que el modelo de indagación
como estrategia de enseñanza aporta elementos fundamentales en cada uno de sus pasos para
desarrollar la competencia de indagación en estudiantes de educación básica. Así pues, los
estudiantes formulan sus preguntas de acuerdo a ciertas situaciones que se les presentan a lo largo
del proceso y los procedimientos de solución varían entre cada tipo de pregunta; en consecuencia
sus ejecuciones también fueron distintas, lo que quiere decir que una pregunta para ellos podía
tener diferentes formas de solución.

Es decir, que el modelo desarrolla la competencia de indagación, ya que se evidenció que
los estudiantes formularon diferentes tipos de preguntas y para cada una de ellas plantearon un
procedimiento específico, el cual ejecutaron en acciones de búsqueda, recolección, organización
e interpretación de información para dar solución a preguntas que ellos mismos van planteando o
las que son asignadas por el profesor.
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4.2

Acción 2: análisis colectivo de la práctica de profesores de ciencias naturales en el
desarrollo de la competencia de indagación

4.2.1

Técnica de Análisis de Contenido.

Al obtener los testimonios de los profesores de ciencias naturales generados del análisis
de la práctica, se hace necesario emplear una técnica de análisis pertinente para este tipo de
información recolectada. El análisis cualitativo implica organizar los datos recogidos,
transcribirlos a texto codificarlos generando unidades de significado y categorías. Es así, como se
considera acudir al Análisis de Contenido propuesto por Ruiz (2004), utilizado en el ámbito de la
investigación en educación. Ruiz (2004) define el análisis de contenido como “una herramienta
metodológica rigurosa y sencilla que supone someter la capacidad interpretativa del investigador
a una disciplina orientada técnicamente” (p.46), y permite “comprender la complejidad de la
realidad social que estamos interesados en estudiar” (p.45).

En este caso, aportar a la caracterización del desarrollo de la competencia de indagación
en el área de ciencias naturales a través de los testimonios de los grupos de enfoque.

4.2.2

Descripción de la técnica de análisis.

El análisis de contenido según Ruiz (2004), establece tres niveles de lenguaje: nivel de
superficie, nivel analítico y nivel interpretativo; cada uno de estos niveles configura una serie de
acciones particulares en el manejo de la información recolectada. A continuación, se dan a
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conocer las características y aplicación de cada uno de los niveles que hacen parte de la técnica
de análisis de contenido.

4.2.2.1

Nivel Superficie.

Este nivel según Ruiz (2004), está constituido por las afirmaciones, preguntas y en
general, formulaciones de los informantes en una entrevista individual o grupal”, la característica
principal en este nivel es la descripción de la información. Inicialmente se realiza la asignación
de un código alfanumérico a los informantes. Luego, se transcriben en forma textual los
testimonios de los profesores informantes aportados en cada uno de los cuatro grupos focales
realizados, para ello se hizo un reporte terminada cada sesión (ver anexo digital 7). Para dar un
ejemplo se incorpora la siguiente voz de un profesor informante:

“ si ehhh, no sé, muchas veces no damos el término propio a lo que enseñamos. Ehh
de pronto el niño da los ejemplos de conceptos que al dar su ejemplo coincide tanto
con el concepto queee como que se queda uno ahí, noo, como que noo, no enfatizo
mucho en el término que se le da a cada en cada momento, por ejemplo, en mis
clases pues bueno aprender qué es vivíparo, ovíparo que es la palabra que se debe
utilizar para eso, entonces eso es lo que piensa uno es que como son pequeñitos más
adelante en segundo se los enseñan mejor”.

Es conveniente subrayar, que según Ruiz (2004) el conjunto de testimonios sometidos al
análisis e interpretación son denominados referencias y los elementos que los investigadores
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consideren significativos dentro de las referencias o testimonios son llamados rasgos. En este
sentido, la voz tomada como ejemplo es corresponde a una referencia.

4.2.2.2

Nivel Analítico.

Este nivel consiste en ordenar las formulaciones constitutivas del nivel de superficie a
partir de criterios de afinidad; dicho de otra manera, refiere a la clasificación, ordenamiento de
información y construcción de categorías generadas de los testimonios de los informantes.

Atendiendo las indicaciones correspondientes a este nivel del análisis, se diseñó una tabla
de cinco entradas con los siguientes criterios: sesión, intervención, informante, testimonio y
categoría. Los criterios establecidos permitieron simplificar y organizar mejor la información por
orden de pregunta e intervención; de esta manera se pudo realizar una lectura ordenada y
exhaustiva de cada testimonio. Un ejemplo de ello se presenta en la tabla 4.4

Tabla 4.4
Organización de la información en el nivel analítico.

Sesión Intervención Informante

3

2

P2

Testimonio
Lo que le decía hace un rato no, de todas maneras lo
invita a uno a pensar y mirar que... a mí me parece que es
un área tan bonita como para poner al chinito a pensar y
abrir a la experimentación, al contacto con las cosas
físicas, reales y sacarloooo, y sacarlo de la rutina,
entonces a mí me parece que el hecho de que lo motiven y
lo inviten a uno a conocer un poquito más, a saber un
poquito más acerca de esto, de que uno sabe uno, lo que
pasa es que la pereza no lo deja mientras todo eso no,
entonces, de pronto sí, claro que esas estrategias le
ayudan a uno, de hecho, desde luego que sí.

Categorías

C3

Tal como se puede ver en la primera columna se escribió el número de la sesión de grupo
de enfoque del cual provenía la información; seguidamente, se escribía el número que
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correspondía al orden de intervención; luego el código del informante que intervenía; después, la
transcripción de la voz del informante haciendo énfasis con letra de color diferente el rasgo
identificado y finalmente el código asignado según la categoría correspondiente.

Complementariamente a este momento, se agrupan los rasgos que se direccionan hacia un
mismo sentido, es decir, que tengan aspectos comunes o coincidan en lo expresado por los
diferentes informantes. De esta manera se empiezan a determinar las categorías. Este proceso se
puede ilustra en la tabla 4.5

Tabla 4.5
Agrupación de rasgos por categorías.

Sesión

Intervención

Informante

1

1

1

2

P2

1

6

P2

1

8

P1

1

10

P1

Testimonio
pregunta uno
¿Cuáles destrezas, habilidades o procedimientos de la
competencia de indagación desarrolla usted en sus
estudiantes? ¿Cómo lo hace?
La lluvia de ideas, generalmente uno empieza por
ahí. Ahí viene a empezar a hacer indagación,
podemos empezar la motivación de la clase,…..
Viene la lluvia de preguntas,… sí… ¿Qué saben
ustedes, por ejemplo, que saben usted de la plantica
que tienen en la casa, ¿ha visto cómo nació?, o que
están en el colegio. Entonces empezamos por ahí.
….. Pienso yo que ahí están desde los eventos
cotidianos
¿Cómo? ….Con los cuentos, primero que todo, por
medio de historias que son de animales o del medio.
Les hago preguntas; entonces, utiliza la capacidad de
dar opiniones.

Categorías

C1

C1

C1
C1

Posteriormente, se retoman los rasgos y de acuerdo a su sentido se realiza otra
clasificación de la cual surgen las categorías emergentes. Para identificarlas, se asignan unos
códigos numéricos por niveles, los cuales otorgan la relevancia a cada categoría, tal como se
puede visualizar en la tabla 4.6
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Tabla 4.6
Incorporación de categorías emergentes.

Tal como se indica en la tabla, las categorías quedan agrupadas jerárquicamente
alcanzando hasta un sexto nivel.

Cabe señalar que siguiendo la dinámica de la Investigación-Acción, esta sistematización
se realizó una vez terminada cada sesión de grupo de enfoque con el fin de reconfigurar y tomar
decisiones respecto a la información que en la sesión siguiente se iba a recolectar. Una vez
terminada la categorización, esta nos permite ver desde las voces de los participantes su
reincidencia en algunos aspectos comunes, así como en otros que de manera individual aportan al
objeto de estudio. Es así, como se obtuvo el mapa categorial que da cuenta del análisis realizado
(ver anexo5).
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4.2.2.3

Nivel Interpretativo.

Este último nivel de la técnica de análisis de contenido “consiste en la capacidad que tiene
el investigador de comprender el sentido de la información a la que ha accedido, y a la que
también ha dotado de un sentido nuevo” (Ruiz, 2004, p.46). Bien se comprende que en esta parte
del análisis se da lugar a que los investigadores expresen con un lenguaje claro su comprensión
de la información categorizada en el nivel de análisis.

En el caso de este trabajo de grado, el nivel de interpretación se realizó sobre las
reflexiones de profesores de ciencias naturales de básica primaria del ITA, respecto a la forma
como conciben la competencia de indagación y las funciones de gestión y planeación que
desempeñan para desarrollarla en sus estudiantes. Un ejemplo de la forma como se llevó a cabo el
nivel de interpretación, se muestra en la tabla 4.7

Tabla 4.7
Interpretación de la información por categorías.
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Como se observa, luego de haber realizado la categorización de los testimonios por
niveles, llegando en algunos casos hasta un sexto nivel, se agregó una columna de
pronunciamientos en la parte derecha para realizar la respectiva interpretación de cada uno de los
testimonios categorizados. El proceso detallado de este de análisis observar en el anexo digital 8.

4.2.3

Resultados.

Los resultados que se presentan a continuación corresponden a las funciones que los
profesores de ciencias naturales de primaria atribuyen para el desarrollo la competencia de
indagación, derivados de sus reflexiones desde tres categoría iniciales: la gestión, la planeación y
cualidades del profesor para el desarrollo de la competencia de indagación. En este sentido, se
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contrastaron las reflexiones de los profesores, lo que al respeto de ello se encuentra en la teoría y
el sentido que los investigadores le dieron a esas reflexiones.

4.2.3.1

Gestión del profesor para el desarrollo de la competencia de indagación.

La gestión del profesor corresponde a la influencia del profesor para garantizar el
aprendizaje del estudiante, proporcionándole ayuda cuando sea necesario; esta ayuda refiere
particularmente a tres cuestiones: ayudar al niño a desarrollar sus ideas, sus destrezas de
procedimiento y sus actitudes científicas.



Gestión del profesor para ayudar a desarrollar las ideas

En relación al desarrollo de ideas, todos los profesores informantes coinciden en que su
gestión se centra solamente en promover la expresión de ideas en sus estudiantes. Para ello,
algunos describen alternativas que consideran pertinentes y justifican que estas han sido eficaces;
estas alternativas aplicadas por los profesores se establecieron desde dos formas de expresión:
oral y escrita.

Respecto a la expresión oral, expresan que el planteamiento de preguntas es una de las
estrategias empleadas y ratifican que las preguntas son importantes para estimular a los
estudiantes continuamente para que participen en las clases y demuestren lo saben. De ahí que,
los profesores no aluden a la formulación de preguntas por parte de los estudiantes como lo
requiere la competencia de indagación, sino que le dan relevancia a las preguntas que ellos
mismos realizan reiteradamente para que los estudiantes contesten; esto significa que los
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profesores aún presentan una limitación en el desarrollo de la competencia de indagación
respecto a utilizar las preguntas de los estudiantes como una capacidad a fortalecer en ellos.

Por caso, uno de los profesores, comenta:
“les hago preguntas; entonces, utilizan la capacidad de dar opiniones”.

Es claro en el ejemplo que el profesor centra el uso de las preguntas con el fin de
desarrollar otras capacidades en el estudiante diferentes a la formulación de preguntas por el
mismo.

Adicionalmente, afirman que estos interrogantes deben estar direccionados a experiencias
vividas o eventos cotidianos. Aquí, los informantes se refieren a que es muy significativo para los
niños hablar a partir de la experiencia y la pregunta lo incita a cuestionarse y comunicar lo que
piensa; de no ser así, el niño perdería la oportunidad de expresarse y dar a conocer sus ideas y
nociones que le pueden servir para construir conocimiento.

Los profesores manifiestan además, que otra forma de lograr que los estudiantes expresen
oralmente sus ideas es precisamente la lluvia de ideas, de modo que parten de sus experiencias y
saberes previos para dar a conocer sus pensamientos respecto a los cuestionamientos planteados;
para el caso uno de los profesores, por ejemplo, comenta lo siguiente:

“la lluvia de ideas, generalmente uno empieza por ahí, viene a empezar a hacer
indagación...”.
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Al referirse a hacer indagación, el profesor quiere decir que busca identificar en sus
estudiantes las ideas previas que poseen relacionadas con lo que él quiere abordar en la clase y
disponer de estas como punto de partida.

En lo expuesto anteriormente por los profesores, se logra hacer una distinción de dos
estrategias utilizadas por ellos y que sirven para apoyar a los niños en la expresión de ideas. De
una parte, el uso de la pregunta apunta más a la capacidad del profesor de generar
cuestionamientos y respuestas e identificar que saben o que piensan. Por otra parte, la lluvia de
ideas que facilita al estudiante expresarse libre y espontáneamente dando a conocer su percepción
de las cosas.

Ahora bien, la expresión escrita es otra opción que los profesores señalan como medio
para que los estudiantes expresen sus ideas; argumentan que favorece a aquellos niños que por su
timidez, se ven limitados a hablar en público. Para ello, proponen el uso de dos formas de
expresión escrita: el cuento y el dibujo; sobre el primero, una profesora propone que los cuentos
estén relacionados con el tema de la clase.

“…Con los cuentos, primero que todo, por medio de historias que son de animales o
del medio”.

También, enfatiza en que a partir del cuento se hacen preguntas que de forma escrita y el
estudiante está en una mejor disposición de responder; de hecho, demuestran procesar mejor la
información que van a expresar.
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El dibujo es otra alternativa de expresión escrita de las ideas; los profesores revelan su
efectividad para promover y conocer las opiniones de los niños. De esta alternativa, se asume que
por ser una forma dinámica y llamativa para los estudiantes, permite percibir lo que piensan y
quieren plasmar o transmitir.

A las formas de expresión de ideas señaladas por los profesores para expresar las ideas y
con ello aporte en el desarrollo de las ideas, manifiestan además que hay necesidad de generar un
ambiente de confianza en el aula, lo cual abordan desde dos perspectivas: de un lado, reinciden
en el respeto por las ideas de los estudiantes y que en esa medida el profesor debe estar con
disposición de escuchar y hacer extensivo ese respeto hacia los compañeros de clase, permitiendo
que haya comprensión entre ellos. De otro lado, expresan lo importante que es la motivación para
que los estudiantes se demuestren seguridad y no sientan temor al decir lo que piensan. Bien se
comprende, que para los profesores es importante tener en cuenta que el espacio donde se
desarrolle la clase ofrezca unas condiciones que influyan positivamente para que los estudiantes
estén en disposición de expresarse.

En la categoría de gestión para el desarrollo de ideas, también se incluye el uso de
términos, que refiere al vocabulario propio de las ciencias naturales. Dentro de la información
aportada, los profesores propusieron dos procedimientos para favorecer el uso de vocabulario
específico. Uno de ellos, es la construcción de un diccionario científico en el cual se van
incorporando los términos surgidos durante las clases, los cuales además van acompañados de
una imagen que los ilustre; el otro procedimiento es el uso de los términos continuamente para
que hagan parte del lenguaje cotidiano. Las siguientes expresiones muestran un ejemplo de lo
propuesto por los profesores:
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“Estoy pensando ya como en hacer con los chicos de quinto es como una especie de
diccionario”.

“Es que si usted lo vive y lo practica en su vida diaria, así es que se queda”.

Si bien, la información aportada respecto a la gestión que realizan los profesores para el
desarrollo de las ideas y uso de los términos en los estudiantes permite evidenciar que incorporan
en su práctica diferentes herramientas; la literatura propone una conceptualización más amplia de
esta función del profesor, que consiste en contribuir a que los estudiantes desarrollen una
comprensión y comprobación de sus ideas y dar alternativas más científicas, así como revisar su
experiencia y antecedentes a la luz de cualquier cambio en sus ideas.

Respecto al uso de los términos, los testimonios muestran una postura diferente a la
literatura. Por un lado, los informantes exponen algunas alternativas que les permiten a los
estudiantes retener los términos científicos; esto da a entender, que en cada clase cuando se
mencione un término específico, el estudiante lo va incorporando al diccionario que está
construyendo. Por otro lado, la literatura enuncia que el profesor tiene la función de juzgar el
momento adecuado para introducir un término y permitir que los estudiantes compartan los
significados que le dan a esos términos.

Ante la diferencia entre las conceptualizaciones de la literatura y de los profesores sobre
el desarrollo de ideas, es recomendable que en las sesiones de análisis colectivo de la práctica se
discuta esta función del profesor en el desarrollo de la competencia de indagación, pues la
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orientación que se brinda a los estudiantes más allá de que expresen sus opiniones a manera de
afirmaciones, debe centrarse específicamente en que desarrollen la capacidad de formular
preguntas.

Hasta aquí, se presentan los resultados respecto a la gestión del profesor para ayudar a los
estudiantes a desarrollar sus ideas. A continuación, se exponen las formulaciones de los
profesores para ayudar a los estudiantes a desarrollar destrezas de procedimiento, que también
corresponden a funciones correspondientes a la categoría de gestión.



Gestión del profesor para ayudar al desarrollo de destrezas de procedimiento

Las destrezas de procedimiento corresponden a destrezas mentales y físicas en las que se
vincula la experiencia para un aprendizaje comprensible. Conviene subrayar, que desde la teoría
se enuncian varias destrezas de procedimiento a desarrollar en los estudiantes. Sin embargo, a la
luz de las voces de los informantes coincidió el abordaje de dos de ellas: la observación y la
comunicación.

Con referencia a la observación el fundamento teórico formula que la observación
permite que el niño se capacite en el uso de todos sus sentidos para encontrar información
relevante a partir de las cosas que encuentra a su alrededor. Para ello, el profesor debe ofrecer los
espacios, recursos y estimulación requeridos.

Para los profesores informantes es relevante permitir que los estudiantes realicen
observaciones, ya que consideran que esta es una capacidad que se debe desarrollar
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preferiblemente de manera directa, bien sea del entorno o un elemento especifico según sea el
caso. De la misma manera, manifiestan que los estudiantes deben realizar registros de las
observaciones de la forma que más se les facilite (texto, dibujo o esquema). También expresan
que la observación genera curiosidad y a partir de ella se pueden formular hipótesis. Al respecto
se traen a colación las siguientes voces:

“yo pienso, que hay que desarrollar en el niño la capacidad de la observación, eso le
da paso a que ellos propongan, a que ellos elaboren sus propios dibujos, a qué
pregunten”.

“siempre debemos partir de la observación, con lo que tengo del entorno en mi
colegio, o si toca traer a mi aula de clase elementos que permitan esa observación
[…] para que ellos puedan sobre eso formular su hipótesis”.

Estos aportes nos permiten ver la importancia que el profesor asigna al desarrollo de la
observación para identificar elementos que van más allá de lo cotidiano y rutinario de su diario
vivir, llevando al estudiante a cuestionar sus acciones, las de otros y del entorno que lo rodea;
encontrando de manera autónoma hallazgos representativos de lo que desea saber y para dar
posibles soluciones a situaciones que se le presentan. Estas posturas de los profesores
informantes coinciden con la teoría en la relevancia que tiene el desarrollo de la observación en
los estudiantes como habilidad básica de la actividad indagatoria, la cual indispensablemente
requiere del uso de registros para evidenciar el significado que le dan a esta según sea su
objetivo.
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Como se había mencionado con anterioridad, la comunicación como otra destreza de
procedimiento, constituye una extensión del pensamiento al exterior. A partir de esto, el papel del
profesor para que esta destreza se desarrolle es apoyar la organización de la clase en grupos y
estimular la polémica utilizando formas y símbolos convencionales.

Sobre el particular, los profesores indican que después de un trabajo de búsqueda de
información, los estudiantes deben comunicar lo que observan y registran, pues esto conlleva a
que comprendan de manera significativa sus hallazgos porque no solo los comparten sino que
además corroboran con los de los demás. Lo anterior queda plasmado en una de las voces de los
profesores informantes cuando señalan:

“pero pasen y expliquen, muéstrenle lo que hicieron a sus compañeros […] y
cuando se hace eso de compartir lo que ellos hicieron, a mí por ejemplo, me ha dado
resultado […], entonces si sirve confrontar, si sirve compartir lo que ellos hacen,
porque a veces le aprenden más a uno ahí, que ni lo que uno mismo les da”.

Adicionalmente, los informantes reiteran que promueven en los estudiantes espacios para
verificar y compartir información de consultas que han realizado, es decir, dar a conocer la
información recolectada, ayudando al proceso de la comunicación. Manifiestan que se puede
llevar a cabo de dos maneras: oral y gráfica. La primera, requiere de trabajo en grupo a través de
exposiciones y ejercicios de comparación; la segunda, se puede dar cuando emplean gráficas de
barras y tablas de datos. Una evidencia de ello se encuentra en el siguiente testimonio:
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“yo por ejemplo, haría una salida de campo para ver que animales vemos, entonces
vemos hormigas, los pájaros, y llegaría a mi aula a empezar a clasificar en una tabla
que yo les he traído”, “a través de gráficas, sí….dependiendo de la temática
también; gráficos, diagramas”.

Este aporte permite ratificar que la comunicación se realiza para conocer puntos o
aspectos en común, además que si se realiza de forma constante, se irá convirtiendo en una
habilidad para los procesos de la indagación. En este sentido, también se encuentra una relación
con dos pasos del modelo de indagación que corresponde al de recolección de información y
generalización.



Gestión del profesor para ayudar a desarrollar actitudes científicas

En este apartado se hace referencia a la gestión del profesor para ayudar a los estudiantes
a desarrollar actitudes científicas que teóricamente corresponden a predisposiciones hacia las
actividades implicadas en las ciencias. Si bien las actitudes se pueden definir de esta manera, los
profesores informantes lo asumieron como la disposición de reacción de los estudiantes a ciertas
situaciones, objetos o personas en el transcurrir de la clase de ciencias naturales. Se identificaron
tres actitudes en la que centran su significación los profesores: La curiosidad, la flexibilidad y la
sensibilización por el medio ambiente, estas coinciden con algunas de las propuestas en el
esquema de fundamentos.
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En cuanto a la curiosidad se muestra a menudo en forma de preguntas, pero no quiere
decir que sea el único indicio de curiosidad; según los hallazgos en la información recogida, los
profesores revelaron que la curiosidad se puede estimular o motivar mediante la observación y el
trabajo en grupo.

“La curiosidad sale de pronto de la misma observación, esa sería una de las
actitudes que se estimularían […] que se manejen por grupos a despertar la
curiosidad y el uno le dijo al otro y el otro le dijo y empiezan...”

Efectivamente, estos aportes invitan a que los niños verbalicen sus preguntas con
prontitud al encontrarse con un hecho nuevo; episodio primordial para el inicio de una
indagación. De este modo, la concepción de esta destreza se acerca a la literatura cuando en esta
se establece que la curiosidad aparece no tanto en forma de flujo de preguntas, sino más bien
como una búsqueda del saber. Surge para los profesores informantes capturar esa atención
investigativa y encaminar a los estudiantes a buscar fuentes de información que se puede
diferenciar entre primaria y secundaria. La primaria que proviene de los testimonios de personas
cercanas al estudiante y la secundaria que se pude encontrar en enciclopedias, libro guía e
internet. Cabe resalta que para un profesor informante es básico manejar el libro guía como ruta
para desarrollar sus temáticas:

“Exacto y que ahora, ahora sí que están saliendo libros bonitos y con muchas
actividades, libro guía del maestro y libro del estudiante con actividades”
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En resumidas cuentas, los profesores le dan importancia al libro guía como fuente de
consulta y al mismo tiempo como facilitador en el proceso de aprendizaje. Podemos decir
entonces, que la curiosidad se puede estimular a través de la motivación que proponga el profesor
y despertar ese deseo de descubrimientos, así los estudiantes no haya respondido las preguntas
por nadie más, sino el haberlas respondido ellos mismos.

En relación a la flexibilidad, el fomento de esta actitud por parte de los profesores como
ya se ha dicho, facilita cambiar o reconsiderar una idea o pensamiento. Los profesores
informantes asumen la flexibilidad como la oportunidad que tiene el estudiante para expresarse
sin límites y posiblemente reflexione con las críticas de los demás compañeros respecto a sus
ideas.

Se evidencia una connotación en los aportes de los profesores frente a esta con respecto a
posturas teóricas ya referidas, en las que se expresa que el profesor es la figura imperiosa para la
creación del clima social de la clase para permitir el respeto de los diferentes puntos de vista o
propuestas y que no sea temor que las ideas de un estudiante sean contradichas. Cabe añadir que
es necesario discutir con los estudiantes de cómo han cambiado sus ideas con respecto un
fenómeno o como solía creer.

Sobre la sensibilización hacia el medio ambiente, los testimonios evidencian un gran
esfuerzo y trabajo por desarrollar esta actitud en todos los miembros de la comunidad educativa.
Cabe recordar que el ITA tiene una modalidad ambiental a partir de sexto grado y trabajan en
proyectos ambientales donde se involucran estudiantes, padres de familia y profesores de
primaria
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“Hacia la sensibilización de valores ambientales, y empezaba uno no solamente al
estudiante sino que tocaba coger al padre de familia también y traerlo y mostrarle y
decirle mire esto está pasando, a todas las personas que trabajaban en el colegio,
congregamos, yo congregue a los trabajadores de servicios generales, a la persona
que hacía el aseo, al celador, a todas estas personas, los administrativos a las
secretarias, a las personas que estaban allá”.

Para desarrollar esta actitud, los profesores tienen en cuenta las fechas especiales
relacionadas con el medio ambiente, por ejemplo: día de la tierra, día del árbol, el día de la
biodiversidad, la semana institucional ambiental, entre otros. También, consideran que a partir de
situaciones cotidianas puede estimular la sensibilización en sus estudiantes a partir de frases
alusivas, conversaciones y análisis de noticia antes de iniciar la clase. Esta idea es cercana a la
expuesta por Harlen (2003) “Al principio, el profesor tendrá que determinar unas normas
poniéndolas en consideración con los estudiantes para que poco a poco ellos puedan descubrir las
razones subyacentes” (p. 95). Sin embargo, la postura de los profesores agrega que la
sensibilización va más allá del activismo en la ejecución de los proyectos ambientales, resaltan la
necesidad de orientar hacia formación de los valores ambientales.

Finalmente, los profesores concluyen que esta actitud debe propagarse, que no se quede
en proyectos institucionales, sino que también se estimule se motive a las personas del sector al
que pertenece la Institución, inclusive obtener un impacto a nivel municipal, como se expresa en
el siguiente testimonio.
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“transcender ese día de la tierra, no joda ponernos los micrófonos en las emisoras,
vámonos con los niños, sobre el trabajo que previamente ha hecho uno desde su
área, desde su clase y vamos a mostrarlo; esto estamos haciendo y vamos a
sensibilizar en una emisora sobre el día de la tierra; tómese las emisoras”.

En este testimonio se pudo identificar que el papel del profesor se direcciona a
proporcionar oportunidades, ejemplo y estímulos. De igual forma, genera en clase una atmosfera
de apoyo hacia las manifestaciones de actitudes científicas. Puede entonces afirmarse que la
estimulación de estas tres actitudes tienen especial significación para la enseñanza de las ciencias
y contribuyen favorablemente el desarrollo de la competencia de indagación en los estudiantes de
básica primaria y realza la labor invaluable del profesor como líder social.

4.2.3.2

Planeación.

La planeación es considerada como el proceso de organización previa de actividades de
aprendizaje. Cabe señalar, que esta categoría es emergente que a consideración de los
investigadores es de primer orden porque no es subordinada de la categoría de gestión y además
representa una connotación relevante desde los aportes hechos por los informantes. Respecto a
esta acción, los profesores informantes expresan que es relevante que los contenidos ciencias
naturales se enseñados a partir de la integración de áreas, preguntas problema y salidas de campo.

Así, pues cuando los informantes hablan de la integración de áreas, refieren al aporte que
una haga con respecto a la otra estableciendo de esta manera un vínculo entre ellas donde se
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articulen los contenidos para que la enseñanza no se haga de forma aislada. Esto se demuestra en
la siguiente voz de uno de nuestros informantes:

“lo que pasa es que en primerito todo se trabaja de una forma integral […] si están
viendo naturales y es fácil, integrar un tema con español”.

Los profesores manifestaron que para los primeros grados de enseñanza se debe realizar
una planeación que integre las demás áreas según lo núcleos temáticos, a partir de una pregunta
problema, donde además se vinculen las salidas de campo con el fin de ayudarle al estudiante a
establecer un vínculo más real y comprensible del entorno que lo rodea. Como se evidencia a
continuación en la siguiente intervención:

“hay que tener la alternativa de las salidas de campo, la observación y sus
vivencias, en escucharlos porque a muchos los llevan a las fincas de los abuelos y
entonces escuchar que traen de allá, todo eso sería grandes aportes”.

Hablan además de la importancia del uso del entorno y los laboratorios como recursos
indispensables en la formación científica de los estudiantes porque permiten afianzar sus
conocimientos

“Si estamos hablando de su entorno, entonces, por ejemplo, cuántos seres vivos
encontró en el entorno de su colegio, cuántos seres no vivos”[…] podemos llevarlos
al laboratorio de experimentación y decir vamos a trabajar sobre este tema”.
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4.2.3.3

Cualidades del profesor.

Desde las voces de los informantes, se considera que el profesor del área de ciencias
naturales debe tener ciertas cualidades, que respondan a las necesidades de la misma y desarrollar
competencias de forma idónea; al hacer la caracterización que atribuyen al profesor indican que
debe ser contextualizador, es decir, que: salga del aula porque el aprendizaje no se logra solo en
ella; sea innovador proporcionando cosas nuevas a los estudiantes; abierto al aprendizaje o que le
guste investigar; sea organizado, con esto quieren decir que planee muy bien sus actividades y
prepare el material suficiente; recursivo, utilizando todo lo que este a su alcance. Además,
enuncian otras como que sea flexible, cooperativo y activo. Las siguientes expresiones aluden a
esta caracterización:

“debe ser piloso, debe ser activo. […] que le guste el área [...] que sea inquieto […]
que se salga del aula de clase, no joda, porque hay profesores que no salen del aula
de clase, que piensan que el aprendizaje se da solo en el aula de clase
efectivamente”.

De esta manera, se entiende que los informantes definen unas particularidades al profesor
de ciencias de tal manera que influyan positivamente en el desarrollo de competencias como la
indagación.

Finalmente, se presenta el mapa de categorías como producto del análisis de información
de los grupos de enfoque realizados con los profesores de ciencias naturales de básica primaria
del ITA.
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Figura 4.3 Mapa de Categorías
Fuente: Elaboración propia
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Las categorías analizadas refieren a las funciones del profesor en el desarrollo de la
competencia de indagación derivadas de las reflexiones generadas durante el análisis colectivo de
la práctica, dando cumplimiento al segundo objetivo específico de la investigación y permitieron
validar la segunda hipótesis de acción planteada. De igual manera, las categorías de gestión para
ayudar a los estudiantes a desarrollar destrezas de procedimiento como la observación y la
comunicación, así como las actitudes científicas de curiosidad y sensibilidad que hacen parte del
marco teórico concuerdan con los aportes brindados por los profesores. Todo ello, aporta
características al desarrollo de la competencia indagación en ciencias naturales.

Capítulo 5
5

Consideraciones finales

Este último capítulo se encuentra estructurado en cuatro apartados, en el primero, se dan a
conocer los hallazgos de las dos acciones implementadas en el presente trabajo; en el segundo, se
presenta una evaluación del plan de acción, señalando los aportes al ITA respecto del problema
del desarrollo de la competencia de indagación; en el tercer apartado se presentan las
conclusiones del desarrollo de la investigación y para finalizar, las proyecciones a tener en cuenta
en otras investigaciones.

5.1

Hallazgos

A continuación, los investigadores expresan los hallazgos sobre el desarrollo de la
competencia de indagación encontrados en el modelo de indagación como estrategia de
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enseñanza para estudiantes de grado quinto de básica primaria. De igual manera, se relaciona lo
generado en la estrategia del análisis colectivo en profesores de ciencias naturales referente a la
funciones del profesor a partir de las reflexiones concebidas en las diferentes sesiones.

5.1.1

Acción 1. Adaptación del modelo de indagación como estrategia de enseñanza
para el desarrollo de la competencia de indagación del área de ciencias
naturales para grado quinto de básica primaria.

Con base en los resultados obtenidos de la aplicación del modelo de indagación se
presentan los hallazgos encontrados en cada uno de los cinco pasos que contiene el modelo,
mencionando los tipos de preguntas, planes y ejecuciones de procedimientos implicados en el
desarrollo de la competencia de indagación

En el paso 1, los estudiantes formulan preguntas de conocimiento derivadas de una
pregunta problema propuesta por el profesor; para resolverla, plantean planes de acción en dos
fases: búsqueda de información en el profesor y conceptualización de los conocimientos previos
relacionados con los términos que contengan la pregunta problema. Ejecutan acciones de manejo
de la información de la siguiente manera; la búsqueda se da en el profesor, en sus conocimientos
previos, situaciones reales y en la socialización con los compañeros; en cuanto a la selección de
la información determinan conceptos pertinentes a la pregunta problema. Respecto a la
organización emplean un esquema gráfico propuesto por el profesor y la acción de interpretación
de la información la realizan por analogía de conceptos. Esto permite que comprendan la
pregunta problema.
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En el paso 2 se generan preguntas de comparación cuando los estudiantes necesitan
confrontar sus hipótesis con la de sus compañeros, generando planes de relación entre la pregunta
problema y la hipótesis tentativa entre el grupo y otros grupos. En su ejecución, los estudiantes
desarrollan acciones de búsqueda de información en sus compañeros para la selección, un factor
determinante fue la claridad y precisión de los enunciados de las hipótesis que fueron organizadas
mediante un organizador gráficos y una galería de ellas para compararlas, interpretarlas y
priorizar la más pertinente o la más cercana a la respuesta de la pregunta planteada para dar paso
a la recolección de datos.

Para el paso 3 emergen preguntas de: validez generadas de una pregunta del profesor para
la comprobación de la hipótesis; identificación al tener acceso a fuentes de información;
curiosidad, concebidas durante el proceso de observación. Para darle solución a estas preguntas
los estudiantes proponen un plan de consulta vinculando la acción de búsqueda de la información
de dos maneras: observación en un medio natural (sendero ecológico) y consulta en fuentes
secundarias (textos escolares). Para el caso de la selección de la información tienen en cuenta dos
criterios: uno de relación entre los seres vivos y factores del medio ambiente; el otro criterio
corresponde a vocabulario similar encontrado en las tablas de contenido e infogramas
presentados en los textos consultados; la organización la realizan representando las relaciones
encontradas a través ilustraciones, así mismo, emplean fichas de consulta y un organizador
gráfico propuesto por el profesor para la información recolectada de los textos escolares. La
acción de interpretación la manifiestan a través de las flechas representadas como enlace en las
ilustraciones y las descripciones orales que realizaron de la información obtenida.
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En el paso 4, el estudiante confronta su hipótesis con la información recolectada para
validarla. A partir de esta situación surgen dos tipos de preguntas: de comparación y de relación.
Para dar respuestas a estas preguntas, establece un plan de trabajo colectivo y de revisión de la
información. Ejecuta la acción de búsqueda entre la hipótesis y los datos obtenidos. Para la
selección de información realiza una delimitación de los datos; luego, para organizarlos hacen
jerarquización de la información en un esquema para presentarlo a los demás. La interpretación
la realizan mediante la presentación de las hipótesis como tentativas de solución a la pregunta
problema y estas las conceptualizan de forma escrita.

En el último paso, los estudiantes formulan preguntas de conocimiento orientadas a la
forma de cómo presentar los resultados y conclusiones de todo el proceso de indagación y dar
respuesta a la pregunta problema. El plan sugerido consiste en la autoevaluación de la experiencia
indagatoria para construir conocimiento. Es así que el estudiante realiza una generalización
abstraída de la información recolectada, comprobada y de la experiencia vivida en el proceso
comprendiendo que las respuestas dadas al principio como hipótesis pueden ser precisas o no. Es
necesario advertir, que no todas las preguntas del mismo tipo presentan igual procedimiento; esta
misma dinámica se muestra con los planes de ejecución, debido a que para resolver las preguntas
dependen de la situación presentada en el desarrollo del paso.

Un último hallazgo que refiere a la relación entre el modelo de indagación y la competencia
de indagación, es el desarrollo de capacidades que le permiten al estudiante producir por sí
mismo nuevos conocimientos sobre situaciones no conocidas, abordados desde sus experiencias,
conocimientos previos y evidencias en cada una de las acciones dentro de los pasos del modelo,
no solo favoreciendo dar respuestas a una pregunta inicial, sino que a través de las acciones como
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búsqueda, selección, organización e interpretación de la información se generan más preguntas y
planes para ser ejecutados a medida que se desarrolla cada uno de sus pasos. Por lo tanto, las
capacidades se van consolidando a medida que se convierten en procesos habituales de acción
dentro del entorno que lo rodea; es decir, las adapta como suyas de forma natural y la emplea en
su diario vivir.

De esta manera se puede validar la primera hipótesis de acción en la que se planteó
que la competencia de indagación se desarrolla en estudiantes de básica primaria mediante
la implementación de estrategias de enseñanza, en este caso el modelo de indagación.

5.1.2

Acción 2: análisis colectivo de la práctica de profesores de ciencias naturales
en el desarrollo de la competencia de indagación.

Al emplear el análisis colectivo de la práctica como método de formación de profesores
de ciencias naturales de básica primaria, permitió reflexionar sobre sus prácticas y
fundamentarlas desde referentes teóricos proporcionados; dichas reflexiones surgen en relación a
la gestión del profesor que vincula ciertas funciones para desarrollar ideas, destrezas de
procedimientos y actitudes científicas en los estudiantes. Por otra parte, las reflexiones se centran
en la planeación y su relación con contenidos y recursos. Igualmente, estas reflexiones aluden a
las cualidades que debe adquirir el profesor para desarrollar la competencia de indagación. En
esta medida, se presentan los siguientes hallazgos:

127
Respecto a la gestión, el profesor promueve la expresión de ideas de forma oral y escrita.
Para permitir la expresión oral en los estudiantes, plantea preguntas orientadas a experiencias y
eventos cotidianos o realiza lluvias de ideas para identificar las nociones de los estudiantes en
relación a un tema determinado. Para la expresión escrita emplea el cuento y el dibujo, lo que
favorece la disposición para exponer las ideas. Para que el estudiante exprese de manera libre y
espontánea sus ideas, el profesor genera un ambiente de confianza en el aula para fomentar el
respeto por ellas y el interés por escucharlas. Todo lo anterior, favorece la activación de los
conocimientos previos como base en la construcción del conocimiento.

De igual manera, la gestión del profesor también se orienta hacia el desarrollo de dos
destrezas de procedimiento en los estudiantes; una de ellas, refiere a la observación directa, para
la cual el profesor tiene en cuenta el entorno que lo rodea y con el fin de que el estudiante realice
sus registros, de esta manera le da relevancia a la observación como una habilidad básica
indagatoria. La otra destreza de procedimiento corresponde a la comunicación, para su desarrollo
la gestión del profesor consiste en permitir que los estudiantes den a conocer la información
recolectada de sus consultas empleando dos formas de expresarla: una de forma oral en la que
orienta el trabajo en grupo, exposiciones y ejercicios de comparación; la otra forma, corresponde
a la representación de gráficas, orientando el uso de diagrama de barras y tablas de datos.

Por otra parte, el profesor ayuda a desarrollar dos actitudes científicas: curiosidad y
sensibilidad. Para lograr que el estudiante desarrolle la curiosidad como una búsqueda del saber
generada desde la observación y el trabajo en grupo, orienta al estudiante hacia la búsqueda de la
información en fuentes primarias y fuentes secundarias. En cuanto al desarrollo de la sensibilidad
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enfocada al cuidado del medio ambiente, realiza proyectos de aula e institucionales sobre valores
ambientales.

Ahora bien, se enuncian los hallazgos encontrados en cuanto a la planeación centrada en
dos aspectos: contenidos y recursos. Para el desarrollo de contenidos, los profesores consideran
pertinente realizar integración de áreas en los primeros grados de escolaridad, desarrollarlos a
través de preguntas problemas y para su apropiación emplear las salidas de campo. Para el
aspecto de los recursos enfatizan es que es indispensable facilitar el acceso al entorno y el
laboratorio para lograr un aprendizaje más significativo.

De igual forma, señala que como profesor de ciencias naturales debe ser: flexible, abierto al
aprendizaje, contextualizador, cooperativo, activo, organizado, innovador y recursivo, para
permitir el desarrollo de competencias en los estudiantes.

En definitiva, el análisis colectivo favorece la reflexión entre profesores sobre situaciones
que han vivido con los estudiantes en el desarrollo de las actividades de clase. Además, exponen
las necesidades y limitaciones que presenta la institución y traen a colación acciones pedagógicas
que favorecen la enseñanza del área. Así mismo, explicitan y documentan sus esquemas de
acción para alcanzar conciencia de su actuación y sus fundamentos; ello les permite
problematizar sobre sus prácticas y en la iniciación a la práctica reflexiva, identificar aspectos a
mejorar y acciones colectivas que favorecerían su mejoramiento. En este sentido se corrobora la
segunda hipótesis de acción en la que se propone que el análisis colectivo de la práctica de
profesores de ciencias naturales permite reflexionar sobre las funciones del profesor para el
desarrollo de la competencia de indagación.
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De esta manera quedan expuestos los hallazgos encontrados en la investigación y se da
paso a contar cómo impactó en la institución el plan de acción.

5.2

Evaluación del plan de acción

En el presente apartado se describe el proceso que llevaron a cabo los investigadores para
que el proyecto logrará permear en la institución.

Se programaron reuniones semestralmente, con miembros de la comunidad académica: a
la primera asistieron el rector, coordinadores, todos los profesores, representante de estudiantes
de grado con el fin de dar a conocer los hechos problémicos detectados en la fase de diagnóstico.
En la segunda, se presenta el plan de acción y se solicitan permisos para su aplicación a la
coordinadora, profesores de básica primaria, estudiantes de grado quinto, padres de familia del
mismo grado para la aplicación del modelo de indagación como estrategia de enseñanza. En la
tercera, se da a conocer a las directivas un escrito en el que se reportan avances del proyecto y se
acuerdan los espacios físicos, horarios y solicitud a profesores de básica primaria de ciencias
quienes se vincularían como informantes de la estrategia del análisis colectivo. Para la cuarta, se
da a conocer los resultados obtenidos en las dos acciones ejecutadas y se presentan las solicitudes
para que estas propuestas sean institucionalizadas. En la quinta, se entrega un documento formal
de institucionalización en el que se exponen explícitamente los aportes que este trabajo realiza a
la institución. Para un mayor detalle de estas reuniones (ver anexo digital 9).

Los aportes de este trabajo de grado al ITA se presentan en dos categorías: contribuciones
al currículo y la formación permanente de los profesores de ciencias naturales de básica primaria.
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En cuanto al currículo, como producto de la primera acción, se aporta un marco teórico que
vincula la conceptualización de la competencia de indagación y un modelo teórico que
proporciona elementos para su desarrollo. También se propone el uso del modelo de indagación
como una estrategia de enseñanza que favorece el desarrollo de la competencia de indagación,
dejando abierta la posibilidad de estudiar el desarrollo de las demás competencias científicas
mediante el mismo modelo.

De la segunda acción se aporta un marco de referencia para orientar la formación
permanente de los profesores (práctica reflexiva), un esquema de organización y planeación de
procesos para la formación de profesores desde el análisis colectivo de la práctica y un plan de
acción a mediano plazo, creado con la participación de los profesores de ciencias, en el que se
exponen las principales problemáticas a abordar para el desarrollo de la competencia de
indagación en la básica primaria en el ITA. Se propuso incorporar este plan de acción a los
Encuentros de Construcción Pedagógica Escolar (ECOPES) que se desarrollan en el ITA, ya que
son parte del proyecto de transformación institucional propuesto liderado por la coordinación
académica.

Cabe subrayar, que aún se continúa negociando la aceptación de las propuestas contenidas
en el documento de institucionalización (ver anexo digital 10) pues existen diferencias
epistemológicas y conceptuales con el rector y el coordinador académico, lo que ha impedido su
aceptación e incorporación en los planes y documentos de la institución.
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5.3

Conclusiones

Como consecuencia del proceso realizado en la investigación para dar respuesta a los
objetivos planteados y teniendo en cuenta los hallazgos encontrados que dan respuesta a dichos
objetivos, se dan conocer las siguientes conclusiones referidas a cuatro ejes centrales: descripción
del desarrollo de la competencia de indagación, el análisis colectivo de la práctica, funciones del
profesor, características de la competencia de indagación y la Investigación-Acción.

5.3.1

En relación con el desarrollo de la competencia de indagación.

Este trabajo hace un aporte teórico al vincular el modelo de indagación como una
alternativa para favorecer el desarrollo de la competencia de indagación acercando al estudiante a
las ciencias de manera crítica, obteniendo un aprendizaje duradero y significativo al utilizar
habilidades de pensamiento crítico durante los cinco pasos que componen el modelo. De esta
manera se evita que se continúe posicionando al estudiante como un simple receptor de
conocimientos. Además, el modelo de indagación ofrece una orientación al profesor para realizar
una planeación cuidadosa y progresiva, cuya aplicabilidad puede dirigirse a cualquier tipo de
conocimiento científico, siempre que se tenga la apreciación de la finalidad sobre dicho
conocimiento, lo que le implica centrarse en el estudiante y pensar para qué aprende, qué aprende
y cómo lo aprende.

Ahora bien, al proponer el modelo de indagación como estrategia de enseñanza, se
evidencia que permite el desarrollo de la competencia de indagación, por cuanto favorece la
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capacidad de planteamiento de diferentes tipos de preguntas formuladas por los estudiantes que
según su intención hacen referencia a: conocimiento, identificación, comparación, validez y
curiosidad. De acuerdo a estos tipos de preguntas promueven la capacidad para plantear planes
de: acción, trabajo individual y colectivo, enlace, relación, consulta, revisión y representación.

Así mismo, el modelo genera en los estudiantes acciones de ejecución para los planes que
ellos proponen; algunas de estas acciones se orientan a la búsqueda de información acudiendo al
profesor, a sus conocimientos previos y a situaciones reales. También se presentan acciones
respecto a la selección de información donde se tiene en cuenta su claridad, precisión,
visualización externa, términos e ideas similares. En cuanto a la organización de la información,
se realizan acciones en el uso de ilustraciones, ideas importantes y jerarquización de la misma.
Finalmente, favorece la ejecución de acciones para interpretar información a través de la
explicación verbal y el uso infogramas.

Conviene subrayar, que los estudiantes al aplicar reiteradamente estas acciones en el
manejo de la información se convierten en procesos habituales, es decir, se van incorporando
como capacidades. De este modo, el modelo de indagación desarrolla la competencia de
indagación, lo que permite dar respuesta al primer objetivo específico y por lo tanto lleva a
validar la primera hipótesis planteada: la competencia de indagación se desarrolla en estudiantes
de básica primaria mediante la implementación de estrategias de enseñanza como el modelo de
indagación.
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5.3.2

En relación al análisis colectivo de la práctica.

La estrategia del análisis colectivo desarrollado en los profesores de ciencias naturales de
básica primaria como método de formación inicial en el ITA permitió: primero, crear espacios de
diálogo y respeto hacia la opinión del compañero de acuerdo al eje de encuentro; segundo,
promover el reconocimiento de la labor docente aplicada en el aula para desarrollar la
competencia de indagación; tercero, facilitar el análisis de los procesos de enseñanza y
aprendizaje de esta competencia; y por último, generar reflexiones en los profesores en y sobre
las acciones del ejercicio de su práctica, referidas a las funciones de gestión, planeación y
cualidades del profesor.

Respecto a la reflexión sobre la acción, se puede concluir que los profesores por medio
del diálogo, evocaron acciones de su práctica y las contrastaron con algunas teorías sobre
competencia de indagación y modelo de indagación expresando que hicieron, que habrían podido
hacer o que han debido hacer de más en una situación similar.

Las reflexiones concebidas por los profesores de ciencias naturales de básica primaria,
aportaron a la caracterización del desarrollo de la competencia de indagación en el ITA, las
cuales fueron analizadas como categorías; estas hacen referencia a la gestión del profesor para
ayudar al estudiante a expresar sus ideas, a desarrollar algunas destrezas de procedimiento y
actitudes científicas. De igual manera, vincularon la planeación como factor de organización
importante para el desarrollo de la competencia, explicando que los contenidos se podrían
abordar desde la integración de áreas, preguntas problemas y salidas de campo. Así mismo, desde
la planeación resaltaron la importancia de vincular el entorno natural donde se encuentra el
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estudiante y el uso de laboratorios como recursos indispensables que permitan un aprendizaje
más experiencial.

A esto se añade, que las reflexiones también se orientaron hacía las cualidades que
debería reunir un profesor de ciencias naturales para desarrollar la competencia de indagación
aludiendo a que debe ser flexible, abierto al aprendizaje, contextualizador, activo, organizado,
innovador y recursivo.

Con referencia a la reflexión en la acción durante el análisis colectivo se puede decir que
en los profesores, se presentó parcialmente ya que se tomó la acción como objeto de reflexión y
la involucraron en la reflexión sobre la acción.

Dicho lo anterior, se puede dar respuesta al segundo objetivo específico y de igual manera
se puede confirmar la segunda hipótesis de acción planteada: el análisis colectivo de la práctica
de profesores de ciencias naturales permite reflexionar sobre las funciones del profesor para el
desarrollo de la competencia de indagación.

5.3.3

En relación con la caracterización de la competencia de indagación.

Al establecer una relación entre los hallazgos obtenidos en las dos acciones realizadas:
desarrollo de la competencia de indagación a través del modelo de indagación y las reflexiones
acerca de las funciones del profesor de ciencias naturales en básica primaria para desarrollar
dicha competencia, se pueden determinar las siguientes características:
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 Un punto de partida para el desarrollo de la competencia de indagación se da partir de
la expresión de ideas a través de diferentes maneras dentro de un ambiente de
confianza que genere el respeto por las mismas; sin embargo, se hace necesario
direccionar hacia la capacidad de formular preguntas y procedimientos adecuados.

 La competencia de indagación puede desarrollarse a partir de algunas habilidades
científicas como la observación y comunicación. La primera, permite obtener
información, formular hipótesis y despertar la curiosidad, y la segunda, facilita dar
conocer la información recolectada y corroborar puntos en común o diferencias entre
los estudiantes. Estas habilidades aportan a la capacidad de plantear más preguntas y
procedimientos.

 Para el desarrollo de la competencia de indagación se requiere que el profesor aborde
los contenidos o ejes temáticos a través de una pregunta o situación problema que
permita crear interrogantes en los estudiantes y los lleve a otras al tratar de dar
respuestas a dichos cuestionamientos. Además, se requiere de un contexto físico dado a
partir de las salidas de campo a espacios concretos que permitan primordialmente
observar problemáticas para generar preguntas y además permitir que los estudiantes
ejecuten acciones de búsqueda y selección, organización e interpretación de
información.
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 El desarrollo de la capacidad de formular preguntas fortalece la actitud de la curiosidad
en los estudiantes, ya que le permite indagar e ir más allá de lo que esta explicito, y la
capacidad de formular procedimientos pueden estimular la sensibilidad de respeto al
medio ambiente y cuidar adecuadamente los seres vivos.

5.3.4

En relación con la metodología de Investigación-Acción.

La Investigación-Acción permite tener acceso a situaciones sociales que se presentan en el
campo educativo, brinda amplias elecciones de estrategias de solución en las que se vincula al
profesorado con la intención de mejorar sus propias prácticas a partir de sus percepciones y sus
experiencias vividas, sentidas o sufridas. Una de las metas de esta investigación fue desarrollar
una práctica reflexiva donde el profesor de ciencias naturales de educación básica primaria fuera
consciente de la importancia que tiene la implementación de nuevas estrategias para mejorar la
enseñanza de las ciencias naturales, es decir, que se diera cuenta de la significación que tiene el
desarrollo de la competencia de indagación y que para esto se requiere de producción de
conocimientos, sistematización de experiencias concretas, divulgación o socialización con sus
pares en las comunidades de aprendizaje y lo más primordial la vocación y el amor por esta
profesión.

Por otra parte, el proceso cíclico que caracteriza la Investigación-Acción permitió un ir y
venir entre la acción y la reflexión en las cinco fases planteadas en la investigación. Dicho de otra
manera, concedió abordar situaciones dinámicas y cambiantes en las dos acciones propuestas
para el mejoramiento del currículo, las cuales estuvieron sujetas a cambios durante el mismo
proceso hasta última hora. Eso permitió incentivar al conjunto de profesores de ciencias naturales
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de primaria del ITA la socialización de las experiencias para crecer como comunidad educativa e
implementar nuevos métodos o estrategias de enseñanza para las ciencias naturales y así
desarrollar idóneamente las competencias científicas en los estudiantes de primaria evaluando y
reevaluando las acciones cotidianas de las practicas pedagógicas de los profesores resaltando las
contribuciones que cada uno realiza para el mejoramiento de la calidad de la educación, pero al
mismo tiempo brindarle alternativas y herramientas para mejorar su quehacer día tras día.

5.4

Proyecciones

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en el presente trabajo de grado, los
investigadores en este apartado proponen algunas recomendaciones y posibles preguntas que
puedan generar investigaciones a partir de las estrategias empleadas para lograr la caracterización
de la competencia de indagación en el área de ciencias naturales de básica primaria en el ITA.



Al comprobar que el modelo de indagación de Eggen y Kauchak (2005) adaptado

como estrategia de enseñanza favorece el desarrollo de la competencia de indagación a
través de sus cinco pasos, se recomienda que en unas próximas investigaciones se aborde
como el modelo de indagación puede desarrollar otras competencias científicas, teniendo
en cuenta que es una estrategia más aplicable a áreas experimentales; para ello se formula
la siguiente pregunta de investigación ¿El modelo de indagación como estrategia de
enseñanza qué otras competencias específicas de ciencias naturales puede desarrollar?



Al corroborar que el análisis colectivo como método de formación inicial sirvió

para reflexionar sobre las funciones del profesor en el desarrollo de la competencia de
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indagación, se sugiere que este método de formación de profesores también puede ser útil
para generar reflexiones acerca de cualquier práctica pedagógica. Por consiguiente se
propone abordar las siguientes preguntas: ¿Qué tipos de reflexiones se pueden provocar a
través del análisis colectivo de la práctica en la enseñanza de las ciencias naturales para
desarrollar competencias?, ¿Qué transformaciones en las prácticas de los profesores de
ciencias naturales se pueden generar a partir de las reflexiones derivadas del análisis
colectivo en el desarrollo de competencias en básica primaria? y ¿Cómo se puede
evidenciar la transformación en las prácticas de los profesores de ciencias naturales
generadas a partir de las reflexiones derivadas del análisis colectivo en el desarrollo de
competencias en básica primaria?

Para finalizar, se puede afirmar que una Investigación-Acción logra una transformación a
una situación social cuando se lleva a cabo una planificación organizada y rigurosa en sus
acciones, métodos e instrumentos que permitan la efectividad y validez de lo indagado. Se
recomienda que este tipo de investigación sea tenido en cuenta en las instituciones educativas
para darle solución a las problemáticas que emergen en el quehacer pedagógico.
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Anexos

Anexo 1 El modelo de indagación como estrategia de enseñanza para el desarrollo de la
competencia de indagación del área de ciencias naturales para grado quinto de básica
primaria

1. Introducción

La estrategia se encuentra estructurada según el Modelo de Indagación de Eggen y
Kauchak (2005), con ella se propone despertar en los niños y niñas un interés y un
conocimiento por el mundo que lo rodea, así como desarrollar en ellos la competencia de
indagación, para que pueda tomar decisiones a partir de información fundada en la ciencia.
Igualmente generar reflexión sobre las concepciones de la enseñanza de las ciencias naturales
en educación primaria.
 Área académica :

Ciencias naturales

 Grado:

Quinto C

 Número de estudiantes: 34
 Duración:

Tres clases con periodos de dos horas (2 semanas)

 Estándar curricular:

Me ubico en el universo y en la Tierra e identifico
Características de la materia, fenómenos físicos y
Manifestaciones de la energía en el entorno.

 Entorno:

Vivo

 Subproceso

Explico la dinámica de un ecosistema, teniendo en cuenta
Las necesidades de energía y nutrientes de los seres vivos
(Cadena alimentaria).

 Ámbitos conceptuales: Ser vivo, ecosistema, relaciones de los seres vivo, cadena
Alimentaria, redes tróficas, reproductores, consumidores,
Descomponedores, comunidad y población

La estrategia de enseñanza por el modelo de indagación, se implementa en treinta y cuatro
estudiantes. 15 niños y 19 niñas con edades entre 10 y 14 años del grado quinto C de básica
primaria jornada de la mañana del Instituto Técnico Ambiental San Mateo, ubicado en la zona

urbana, de la comuna V del municipio de Yopal Casanare, los estudiantes en su mayoría
provienen de hogares disfuncionales pertenecientes a estratos 1 y 2.

Cabe aclarar, que la competencia, el entorno y el subproceso fueron tenidos en cuenta de
acuerdo a los desempeños mínimos y bajos niveles presentados en la prueba saber 5° presentada
por los estudiantes de la institución en los años 2009, 2012 y 2014 respectivamente.

2. Justificación
En el Instituto Técnico Ambiental San Mateo, se hace necesario implementar un
estrategia de enseñanza para el aprendizaje de las ciencias naturales en los niños y niñas de
quinto grado de básica primaria, que favorezca el desarrollo de la competencia de indagación; el
cual se logra de manera significativa desde la experimentación científica, situando al estudiante
en contacto con el mundo natural, con posibilidad de observar, medir, manipular, sentir el objeto
de estudio, que genere preguntas, busque respuestas, que se haga protagonista en la construcción
de su saber.

Por esta razón, el Ministerio de Educación nacional MEN (2006) y el Instituto
colombiano para la Evaluación y Educación ICFES (2007) promueve el desarrollo de siete
competencias específicas en nuestro país. “Las competencias específicas en ciencias naturales se
deben desarrollar desde los primeros grados de la educación, de manera que el estudiante vaya
avanzando paulatinamente en el conocimiento del mundo desde una óptica que depende de la
observación de los fenómenos y de la posibilidad de dudar y preguntarse acerca de lo que se
observa. De esta manera el estudiante aprenderá a interactuar de manera lógica y propositiva en
el mundo en que se desarrolla” (p. 18). La competencia específica a desarrollar en esta estrategia
de enseñanza es la indagación.

Para el desarrollo de la competencia de indagación se implementa una estrategia según el
modelo de Indagación de Eggen y Kauchak (2005), que tiene como propósito la interacción con
problemas concretos, el planteamiento de preguntas o problemas interesantes para los estudiantes,
la capacidad que los estudiantes tienen para hacer sus propios descubrimientos y la construcción

activa del aprendizaje. Este modelo plantea cinco pasos: identificación de la pregunta o problema,
formulación de hipótesis, recolección de datos, evaluación de hipótesis, y generalización. Este
proceso coincide y concuerda con las habilidades científicas que integran la competencia de
indagación descritas por el MEN (2006), las cuales buscan que los estudiantes logren: a) analizar
problemas, b) observar, recoger y organizar información relevantes, c) utilizar diferentes métodos
de análisis, d) evaluar los métodos y compartir unos resultados.

La estrategia está estructurada en tres clases de dos horas, para desarrollar el subproceso:
transferencia de energía en el ecosistema terrestre, que pertenece al entorno vivo. Siguiendo cada
uno de los pasos enunciados en los términos de Eggen y Kauchak (2005). A su vez cada paso está
conformado por tres momentos (ambientación, desarrollo del paso, comunicación y expresión).
Para la ambientación, se realizan algunas acciones similares como el saludo, registros de
asistencia, orientaciones generales, pero también otros en particular que se ejecutan según el
objetivo a alcanzar y se especifica detalladamente en cada clase. En el segundo momento,
desarrollo del paso, con orientación del docente se activa la participación de los grupos
conformados con anterioridad para realizar las diferentes actividades contempladas en el
cuadernillo. El último momento, comunicación y expresión, los estudiantes analizan y socializan
los logros conseguidos en forma individual o grupal para todo manifestarlos al curso en general.
Respecto al material o recursos a emplear en cada acción son premeditados por el docente y de
fácil acceso y manipulación para el estudiante. El recurso principal es el cuadernillo que cumple
la función de guía y diario de campo, para que estudiante registre todas acciones y reflexiones.

Finalmente, en la estrategia de enseñanza basada en el modelo de indagación se puede
definir unos roles tanto para el docente como para el estudiante. Por su parte el docente cumple la
función de planificador, guía y facilitador, permitiendo que el estudiante se apropie de su proceso
investigativo y Eggen y Kauchak, (2005) “se sienta libre de asumir riesgos y ofrecer sus
conclusiones, conjeturas y evidencias sin tener vergüenza o miedo a las críticas”. Así como el
estudiante desempeña el papel protagónico en el proceso y es participante activo en la
adquisición del conocimiento. En la estrategia se evalúa su diseño, el desarrollo y el impacto de
aprendizaje. En concreto, Candela (1991) “El propósito de la enseñanza de las ciencias naturales
es desarrollar la capacidad del niño para entender el medio natural en que vive”.

A continuación se relacionan los criterios de desempeño que fueron establecidos para la el
desarrollo de la estrategia y evolución del conocimiento. Sin embargo, es necesario aclarar que el
diseño de la estrategia está pensada para desarrollar planteamiento de preguntas, planteamiento
de procedimientos y ejecución de los mismos propios de la competencia de indagación que es la
nos interesa en esta aplicación.


Criterios de desempeño

Cognoscitivo
En un jardín, parque o cultivo de la región, determina comunidades, poblaciones y deduce que el
alimento es indispensable para la subsistencia de los seres vivos.

Habilidades y destrezas
Comunica sus ideas y reflexiones en forma oral y escrita y los grafica en mapa conceptuales, que
representa la circulación de la energía que se da en los seres de la naturaleza.

Valores y actitudes
Experimenta con orden, precaución y entusiasmo investigativo, sobre los aspectos de la
naturaleza y la circulación de la energía.

3. Objetivos

Objetivo general


Desarrollar la competencia de indagación y potenciar actitudes científicas en los
estudiantes de grado 5º mediante la aplicación del modelo de indagación como
estrategia de enseñanza para las ciencias naturales de básica primaria, con el estudio
de la circulación de energía en el ecosistema terrestre del sendero ecológico del
Instituto Técnico Ambiental San Mateo.

Objetivos específicos


Diseñar una estrategia de enseñanza que fomente el desarrollo de la competencia
de indagación en área de ciencias naturales para los estudiantes de grado 5º.



Validar la estrategia didáctica a través de su aplicación en un grado 5º del Instituto
Técnico Ambiental San Mateo de Yopal – Casanare.



Caracterizar el desarrollo de la estrategia con la información inscrita en registros del
diario de campo.

4. Estructura de la estrategia del Modelo de indagación como estrategia de enseñanza para
el desarrollo de la competencia de indagación

A continuación, se describe la metodología de la estrategia de enseñanza del modelo de
indagación, que pretende lograr en los estudiantes aprendizajes significativos y duraderos, y en
los docentes a planificar cuidadosamente para evitar invadir la experiencia de los estudiantes con
una guía excesiva. Según el Programa Educación en Ciencias Basada en la Indagación (ECBI)
Indágala (2014) “el rol del maestro es ser mediador, es decir, intermediario entre la ciencia y los
alumnos, así como experto, referencia en lo que concierne al dominio científico”. La mayoría de
las clases de indagación, Eggen y Kauchak (2005) son “Progresivas, es decir, que toman más de
una clase” el docente debe tener en cuenta este factor cuando planifique.

La estructura de la estrategia está implementada a través de cinco pasos y cada uno a su vez
tiene tres momentos: ambientación, desarrollo del paso, comunicación y expresión; en cada
momento se describe detalladamente las acciones para alcanzar el objetivo del paso. Se pretende
con el modelo de indagación de Eggen y Kauchak, potenciar el desarrollo de la competencia de
indagación del área de ciencias naturales en los estudiantes de grado quinto con el subproceso: la
circulación de energía en el ecosistema terrestre del sendero ecológico.

Paso 1. Identificación de la pregunta problema y Paso 2. Formulación de la hipótesis

Momento 1: Ambientación. Este primer momento tiene como finalidad crear un lazo de
acercamiento y motivación con el estudiante. Se les da a conocer la organización y forma de
trabajar el modelo de indagación para llevar a fin una buena investigación. Conformación de
ocho grupos, al encontrarse los grupos organizados e identificados, se realiza la entrega del
cuadernillo por participante, que hará las veces de diario de campo, en el cual tendrán que llevar
el registro de cada una uno de los pasos del modelo de indagación.

Momento 2 Desarrollo del paso del modelo. Terminado el momento de ambientación, se
pasa a trabajar en grupo y se da inicio a la identificación de la pregunta problema; se emplea el
cuadernillo de registro para consignar en él dicha pregunta y empezar los procesos de análisis y
reconocimiento de la información que en ella se encuentra expuesta. Lo que pretende este primer
paso es activar los conocimientos previos de los EI y realizar un proceso de comprensión, de lo
que se está preguntando o que desconoce de la misma.

Para la formulación de las hipótesis, paso 2, según Eggen y Kauchak (2005), los
estudiantes deben plantear una respuesta tentativa a la pregunta que pueda verificarse o validarse
con datos. Los EI deben estar organizados en grupo y fomentar el espacio de la socialización
entre ellos para dar a conocer sus posibles respuestas, cada uno debe tenerla escrita en su
cuadernillo y defenderla según sus conocimiento.


Los EI deben ser según Eggen y Kauchak (2005), “claros respecto a hipótesis, para no
perder de vista lo que se está investigando, e identificar qué variables deben controlar y
cómo llegar a recolectar los datos” (pág. 332), que necesitan para su argumentación.

Momento 3: Comunicación y expresión. Según, Harlen (2003) el objetivo central del
proceso de comunicación es establecer “algo en común entre el grupo para comunicarlo a los
demás” (p.149), para conseguirlo, se realizan las siguientes actividades:



Seguidamente, se organizan los EI en mesa redonda y se establece un nuevo espacio de
compartir entre los grupos las respuestas que cada uno tiene.



El DI pasa a liderar y organizar la intervención de los grupos y crea un ambiente de puesta
en común sobre sus interpretaciones y predicciones frente a la pregunta planteada; se
realiza, a través del diálogo pero de forma crítica y respetuosa por la opinión del
compañero.

Paso 3. Recolección de datos

Momento 1: Ambientación. Para el inicio de esta nueva clase, el docente realiza un
diagnóstico de cómo les pareció la forma de trabajo de la clase anterior, indaga cómo les parece
su grupo y cuáles fueron las fortalezas y dificultades que encontraron allí. Se entrega una lectura
corta sobre la importancia de la recolección de los datos para validar la hipótesis. Terminado este
cuestionamiento el DI muy probablemente, tenga que proporcionar ayuda para reunir la
información, puede ayudar a los alumnos a desarrollar habilidades más allá del problema de
indagación.

Momento 2: Desarrollo del paso. El objetivo de este paso, es lograr que EI identifique
los lugares donde puede recoger la información que necesita, estimular su criterio de búsqueda y
selección para buscar fuentes confiables. Recorrido del sendero, terminado el recorrido por el
lugar, se pasa a un lugar fresco, cómodo al aire libre, los EI se organizan con su grupo de
investigación para proceder al registro; el cual es consignado en el cuadernillo de actividades de
forma individual.

Momento 3: Comunicación y reflexión. Después de haber socializado entre el grupo, el
DI invita a reunirse en un semicírculo, y toma la palabra para que cada grupo exponga de forma
sencilla cuál fue el procedimientos que se hizo para alcanzar esa recolección de datos.

Paso 3. Recolección de datos de fuentes secundarias

El registro de información para validar la hipótesis es cuidadoso; por este motivo, se
organiza una salida a la biblioteca de la institución, con el fin de brindarle fuentes confiables y
seguras como lo son las fuentes secundarias.

Momento 1: ambientación. El DI cita a los niños en la biblioteca y les indica las normas
de comportamiento en este lugar; explica la forma de consulta y ubicación de los libros según el
tema. Igualmente, indica en que página del cuadernillo deben consignar la información que
considere pertinente. Para ello, indica la pertinencia de revisar primero el texto, antes de
diligenciar la ficha de consulta.

Momento 2: Desarrollo del paso. Ubicados ya en sus mesas de trabajo y con su grupo,
los EI deciden (solos) qué información es importante y cuál debe ser desechada.

Momento 3: Comunicación y Explicación. Los EI se apoyan en su líder para que exponga
la información que consideraron relevante y porque, y a su vez está que le aporta a la hipótesis
que el grupo había planteado. Finalmente se cierra este paso con una comparación de información
de todos los grupo para identificar la puesta en común en los datos registrados. Para finalizar, la
DI le pide a los grupos que para la próxima clase deben traer un pliego de papel craft o periódico,
marcadores, regla, borrador, lápiz y tajalápiz y cinta ancha para pegar.

Paso 4: validación de la hipótesis
Según Eggen y Kauchak (2005), “la discusión sobre cómo se relacionan los datos con la
hipótesis es la parte más valiosa del proceso de indagación” (p. 335), en esta etapa los EI son

responsables de evaluar sus hipótesis basándose en los datos recolectados, ellos corroboran que la
información obtenida se aproxima o no a la hipótesis planteada inicialmente.

Momento 1: Ambientación. El DI realiza un diagnóstico de cómo les pareció la
experiencia de consulta en la biblioteca, pregunta que dificultad o fortaleza se les presentó en el
momento de compartir en grupo lo que habían consultado y cómo llegaron a solucionarlo.
Facilita un espacio de diálogo para evaluar y valorar las actitudes de los EI en el desarrollo de los
tres pasos anteriores e identificar las aptitudes que han llegado desarrollar. Terminado el
conversatorio, la DI le indica a los EI que se organicen de acuerdo a los grupos de trabajo para
empezar con la actividad del paso del día que es la evaluación del registro de los datos recogidos
para la validación de las hipótesis.

Momento 2: Desarrollo del paso. El DI le indica a los grupos que deben emplear su
pliego de papel craft, copiar la pregunta problema y la hipótesis planteada. Seguidamente,
realizar un cuadro paralelo de la información que concluyeron de la visita al sendero y a la
biblioteca. Cuando tengan la información ya registrada deben pegar su pliego de cartulina en la
pared y realizan una comparación de la información, con la hipótesis planteada.

Momento 3: Comunicación y reflexión. Al realizar el análisis de los datos y debatido
entre el grupo, los EI se preparan para dar las conclusiones de la comparación de la información y
de las conclusiones generales dada en el grupo.

Paso 5: Generalización

Desempeño: Concluye con argumentos generales que la energía circula en los
ecosistemas a través de los niveles tróficos de los seres vivos. La generalización es un paso que
permite definir el concepto o dar respuestas concretas a la pregunta dada inicialmente; esta
generalización también depende de las conclusiones que hayan sido dadas a nivel general del
grupo.

Momento 1: Ambientación. En este momento, el DI saluda a los niños y resalta la
importancia de las acciones realizadas en la clase anterior y resalta las fortalezas de cada uno de
los grupos, con el objetivo de motivar a los EI y lograr que entren en confianza con la actividad a
realizar. Señala que deben sacar su cuadernillo y leer lo que han escrito de qué aprendió con cada
paso.

Momento 2: Desarrollo del paso. El DI en este paso busca generalizar el concepto y
explicación del proceso de transferencia de energía de los seres vivos, por este motivo, retoma las
conclusiones dadas en la clase anterior e indaga entre los grupos los siguientes conceptos:
cadenas alimenticias, niveles tróficos, seres productores, consumidores y descomponedores.
Estos deben ser descritos en el cuadernillo con en sus palabras y leerlas en voz alta.

Momento 3: Comunicación y Explicación. Después de construir el concepto de cada uno
de los temas, los EI deben construir un esquema para que explique lo que aprendió de la
circulación de la energía y al tiempo pueda determinar que puede llegar a suceder con esa
relación para el ecosistema si alguno de los seres vivos del nivel trófico llega a faltar.

Terminado este proceso del modelo de indagación el EI debe ser receptivo y comprender
que las respuestas que fueron planteadas al comienzo como hipótesis no son precisas y por el
contrario a partir del proceso de búsqueda de información para validarlas pueden generar más
interrogantes. Por lo tanto, finalizando el proceso el estudiante expresa el conocimiento abstraído
durante la experiencia.

5. Evaluación de la estrategia

La evaluación describe un proceso de generación e interpretación de evidencias para
algún propósito. Para Eggen y Kauchak (2005) “Uno de los aspectos más importante de
indagación es determinar si los alumnos pueden formular hipótesis y relacionarla con los datos
con las explicaciones”. (pág. 364). Para los fines de este argumento se evalúa el diseño y
desarrollo de la estrategia, finalmente el impacto del aprendizaje.

5.1.

Del diseño de la estrategia

Inicialmente se hace una validación interna que parte de un pilotaje, se da con el análisis
por los docentes que proponen la estrategia a partir de lo vivenciado con un grupo pequeño del
mismo nivel escolar y las mismas edades. Se tiene en cuenta las opiniones, inquietudes e
incomodidad manifestadas en el desarrollo de cada paso, igualmente los resultados de la rejilla de
criterios para estudiantes. Posteriormente se solicita una revisión y aprobación por la jefe de área
del departamento de ciencias naturales de la institución como prueba entre pares. Se realizan los
posibles cambios o aportes a la estrategia para finalmente solicitar la revisión o aprobación a un
experto.

5.2. Del desarrollo de la estrategia

Mediante un formato de observación registrar las diferentes manifestaciones que permiten
identificar formulación de preguntas y planes de acción y valorar la forma como los ejecutan para
evidenciar cómo se desarrolla la competencia de indagación. Este formato se diligenciara en cada
en la ejecución de cada acción estipulada en los momentos del paso. De la misma manera se
analiza el cuadernillo de los EI al terminar cada clase para conocer sus aciertos, debilidades y
reflexiones.

5.3. Del impacto en el aprendizaje de las ciencias por el modelo de indagación.
La evaluación del aprendizaje según, (Assessment, citado en Harlen, 2013) “se utiliza
para referirse a los juicios sobre el desempeño individual del estudiante y el logro de objetivos de
aprendizaje” (pág. 6). En la estrategia se tiene presente realizar la evaluación del aprendizaje en
forma continua o formativa y diagnóstica. Cuya finalidad consiste en ayudar a los maestros sobre
las experiencias de aprendizajes de los alumnos. Teniendo en cuenta lo anterior se puede evaluar
tres aspectos generales según Harlen (2003), exploración, investigación comunicación y
reflexión.



Destrezas de elaboración de hipótesis



Destrezas de predicción



Destrezas de observación



Destrezas de recolección de información



Destrezas de extracción de conclusiones e ideas sobre el tema



Destrezas de comunicación.

6. Recursos


Sala de audiovisuales, Sendero, Biblioteca, Salón de clases con inmobiliario.



Video Beam, computador, cámara,



Cuadernillo, escarapelas, papel, craft, marcadores, regla,



colores, lápiz

Anexo 2. Diseño para un análisis colectivo de la práctica de profesores de ciencias naturales
en el desarrollo de la competencia de indagación

1. Introducción

La siguiente estrategia busca dar solución a la pregunta de investigación ¿cómo la
competencia de Indagación puede caracterizarse durante el ejercicio de la práctica reflexiva de
profesores de ciencias naturales en la educación básica primaria del Instituto Técnico Ambiental
San Mateo (ITA)?. Igualmente, da cumplimiento a los objetivos específicos:



Identificar funciones del profesor en el desarrollo de la competencia de Indagación
mediante el análisis colectivo de la práctica de profesores de ciencias naturales de
educación básica primaria del ITA”.



Determinar atributos de la competencia de indagación durante el ejercicio de la práctica
reflexiva de profesores de la educación básica primaria del ITA.
Contextualizada la propuesta de análisis colectivo, a continuación se presenta la manera

como se encuentra organizada: primero, justificación; segundo, objetivos, tercero, estructura de
la estrategia.

2. Justificación

Hoy en día, en un mundo tan globalizado lleno de nuevos avances tecnológicos hablar de
conformación de grupos académicos dispuestos a hablar y reflexionar sobre su práctica es un
poco fuera de lo común dentro del contexto de la institución donde se desarrolla el proyecto de
investigación; sin embargo, el diseño del análisis colectivo de la práctica como iniciación a la
práctica reflexiva presenta una novedad y es atractivo desde los postulados de Perrenoud (2004),
define el análisis colectivo como una acción en común que realiza un conjunto de personas con
características comunes y con un objetivo en particular que corresponde a hablar o intercambiar u
analizar experiencias, problemas, dudas, inconvenientes, que se presentan a su alrededor o en su
vida profesional, personal, familiar, etc… Lo importante es lograr a través de análisis colectivos
un punto de apoyo o método a seguir de lo que se está analizando o se quiere resolver. En este

caso, la caracterización de la competencia de Indagación con profesores de ciencias naturales de
básica primaria del ITA.
Igualmente, Perrenoud (2004) señala que el análisis de la práctica “puede inscribirse en un
contexto de formación inicial o continuo, de supervisión, de consejo, de investigación- acción o
de apoyo de un proceso de innovación” (p.116). Este análisis tiene como fin la transformación de
acciones y actitudes de aquellas personas de quienes la realizan, particularmente se buscará la
reflexión transformación de las prácticas de los profesores que participen en estos análisis
colectivos.

En concordancia con ello, estos análisis deben estar organizados, controlados y en
completo desarrollo ético para garantizar un ambiente de confianza entre los miembros del grupo
que forman parte del análisis colectivo; donde lo recomendable es tener un monitor con ciertas
funciones o capacidades para liderar los encuentros que se consideren necesarios.

Para concluir, el análisis colectivo de la práctica sirve a la investigación como estrategia
de formación inicial en los profesores del ITA de básica primaria para desarrollar la competencia
de indagación en ciencias naturales; para lo cual se establecen los siguientes objetivos para
desarrollar la estrategia de forma organizada y secuencial.

3. Objetivos

General


Formular una propuesta de formación continua basada en el análisis colectivo de la
práctica con profesores de ciencias naturales de básica primaria del Instituto Técnico
Ambiental San Mateo de Yopal, acerca del desarrollo de la competencia de indagación.

Objetivos específicos


Diseñar una propuesta de formación continua para la iniciación a la práctica reflexiva en
profesores de primaria sobre su práctica en el área de ciencias naturales.



Aplicar la estrategia de formación continua con los profesores de ciencias naturales de
básica primaria de ciencias naturales del ITA.

4. Estructura de la propuesta

La propuesta basada en el análisis colectivo de la práctica se dirige a cuatro profesores de
básica primaria que orientan el área de ciencias naturales; con el propósito de identificar maneras
de enseñar las ciencias naturales y específicamente si desarrollan la competencia de indagación
en los estudiantes de los diferentes niveles de primaria. Esta propuesta contiene una serie
acciones para la generación de reflexiones sobre su propia práctica. Para la recolección de
información se emplea la técnica de grupo de enfoque y el guión como instrumento; con el fin de
recoger información en un ambiente natural y cotidiano para obtener concepciones, experiencias,
pensamientos y procesos de los participantes y así sistematizar la realidad que deseamos estudiar
en este trabajo de grado.
El análisis colectivo de la práctica reflexiva, definida por Perrenoud (2004), como “un
conjunto de personas que llevan a cabo una práctica o que se están formando para ésta en un
dispositivo de alternancia, que se reúnen alrededor de un monitor” (p.117). Bajo este modelo, la
propuesta de formación continua se ha organizado en cuatro sesiones grupales (una por semana);
cada una tiene un objetivo específico a cumplir y se desarrolla en un tiempo de dos horas. Los
días seleccionados para las sesiones son los miércoles de 4:00 p.m. a 6:00 p.m. y el espacio
establecido es la sala de informática.

La primera sesión se destina a conocer las orientaciones normativas del Ministerio de
Educación Nacional respecto a las ciencias naturales y competencia de indagación, por medio de
una lectura continua, generando de manera intermitente una serie de preguntas que conlleven a la
reflexión de cada uno de los apartados del texto ; seguido de ello, se da a conocer el modelo de

indagación de Eggen y Kauchak (2005), como estrategia de enseñanza para el desarrollo de la
competencia de indagación, adaptada y aplicada en grado quinto. En la segunda sesión se hace un
análisis de cada uno de los pasos del modelo de indagación asumido como estrategia para
desarrollar las habilidades y actitudes científicas, entregada en la sesión anterior. Posteriormente,
se indica que se utilice el modelo de indagación para que diseñen una estrategia adaptada al grado
y núcleo temático próximo a desarrollar en su clase.

Para la tercera sesión, los profesores presentan y analizan las estrategias planeadas por cada
uno de ellos, esto se hará mediante un pequeño debate con respecto a las propuestas que exponen.
Luego, se plantea que las implementen en el grado que cada uno dirige y se dan unas
orientaciones para que lleven un seguimiento del desempeño de los estudiantes y de su rol como
profesor, a través de notas de campo. Por último, en la cuarta sesión se analiza la aplicación de la
estrategia en el aula (reflexión sobre la acción). Se comparten las notas de campo que cada
profesor registra en el seguimiento de su implementación, para observar qué nuevas situaciones
se les presenta y cómo logran afrontar esa nueva situación no planeada.

Dentro de todas las sesiones se aplica la técnica de grupo de enfoque para hacer la
respectiva recolección de la información.

5. Aplicación de la propuesta del análisis colectivo

5.1. Primera sesión
Esta sesión se realiza en 4 momentos en un tiempo de dos horas con los profesores y un
monitor como líder de los encuentros.

Momento 1. Los profesores se organizan en mesa redonda, el monitor les da la
bienvenida y explica el motivo por el cual se va implementar la propuesta; asimismo, da a
conocer la metodología. Luego, explica el objetivo de la presente sesión: analizar los conceptos
de competencia, de competencias en ciencias naturales, competencia de indagación, y su
desarrollo en el aula. Duración 10 minutos.

Momento 2. Se comienza el análisis colectivo de la práctica, a partir, de las preguntas:
¿Qué es para usted competencia?, ¿Cuál o cuáles de las competencias de ciencias naturales
desarrolla en sus clases con más frecuencia y por qué?, ¿Cómo desarrolla las competencias de
ciencias naturales en sus estudiantes? Se tienen previstas las siguientes preguntas auxiliares:
¿Qué conoce acerca de la enseñanza por competencias? ¿Por qué es importante enseñar por
competencias?

Con los anteriores interrogantes se pretenden crear espacios de intercambios colectivos de
ideas, opiniones y conceptos de manera libre y espontánea que permita a los profesores
cuestionarse sobre sus conocimientos teóricos y de práctica para inducirlos hacia la iniciación a
una práctica reflexiva. Duración 20 minutos.

Momento 3. Se entrega a cada uno de los profesores un texto que contiene información
sobre competencias vistas desde Tobón (2003), y el Ministerio de Educación y competencia de
Indagación según el MEN (2002), (ver anexo 1) para que los profesores hagan lectura continua
de cada apartado, realizando un análisis de su contenido a través de las siguientes preguntas
dirigidas por el monitor, con estas preguntas se pretende hacer un análisis sus conocimientos,
creencias y conceptos teóricos sobre competencia y su implicación en la enseñanza.

Las preguntas a deliberar y argumentar son: ¿En qué cambia su idea de competencia
después de examinar el documento? ¿De las acciones que realiza en su práctica, cuáles realmente
considera ahora que desarrollan competencias y por qué?, ¿conocía a profundidad las
competencias específicas de ciencias naturales? ¿Las tiene en cuenta para organizar sus clases?
¿Cómo lo hace? Pregunta auxiliar: ¿En cuál de los apartados anteriormente leídos, le parece
importante profundizar, para fundamentar la preparación de sus clases? ¿Cuáles son sus razones?
Duración 40 minutos

Examinados los documentos por el grupo de profesores y reflexionado sobre las preguntas
y respuestas se da un receso de 5 minutos para tomar un refrigerio, y pasar a otro momento que
corresponde al desarrollo del primer grupo de enfoque.

Momento 4. Se hace entrega en físico (copia) de la Estrategia de enseñanza del modelo
de Indagación de Eggen y Kauchak para desarrollar la competencia de indagación en ciencias
naturales en básica primaria para grado 5° (ver anexo2) y se les solicita a los profesores que la
lean con detalle, especialmente que evalúen si las acciones planteadas son las más pertinentes
para desarrollar la competencia indicada. Se requiere esta lectura previa para poder hacer un
análisis de la misma en la próxima sesión. Duración 5 minutos

5.2. Segunda sesión

Para esta sesión los profesores se organizan en semicírculo en la sala de informática y se
le entrega una botella de agua a la entrada. El monitor se encarga de dar su saludo de bienvenida
y les hace una charla motivacional agradeciéndoles por su tiempo y disposición para continuar
con la sesión y dar desarrollo al objetivo de la misma que es analizar colectivamente el modelo de
indagación como la estrategia de enseñanza. Duración 10 minutos. Esta sesión se organiza en
cuatro momentos.

Momento 1. Para este momento se proyecta en video beam la estrategia de Enseñanza de
Eggen y Kauchak (2005), que favorece el desarrollo de la competencias de indagación, entregada
en la sesión anterior y será analizada paso por paso, para evidenciar: primero, si la estrategia
efectivamente desarrolla o no las habilidades de indagación a través de sus pasos; segundo, dar el
espacio para que cada profesor de sus aportes con otras acciones que ellos consideran que se
debieron haber implementado en lugar de las que están planteadas. Duración 40 minutos. Con
este análisis se busca hacer una reflexión sobre las acciones del profesor en la estrategia; además,
pretende hacer énfasis en lo importante de una planeación consciente para el desarrollo de las
competencias. Terminado los aportes del grupo de profesores se procede al desarrollo de otro
momento.

Momento 2. Se realizan una ronda de preguntas como las siguientes: ¿Ha tenido en
cuenta algunos de los pasos descritos en el modelo de indagación en algunas de sus clases?,
¿Cuál y cómo lo ha abordado? Preguntas auxiliares: ¿Si ha utilizado, algunos de esos pasos ¿Con

qué regularidad lo utiliza? ¿Por qué le ha parecido importante tenerlo en cuenta para sus clases?
Duración 20 minutos.

Momento 3. Se les pide a los profesores que cada uno tenga presente un núcleo temático
cercano a desarrollar y teniendo en cuenta los pasos del modelo de indagación de Eggen y
Kauchak (2005) organicen su clase. Se solicita que lo traigan en la siguiente sesión para
compartirlo con sus compañeros, así mismo se les sugiere que elijan la metodología de
socialización que ellos consideren pertinente con un tiempo de 10 minutos. Duración 10 minutos.

5.3. Tercera sesión

Para dar inicio a la sesión, los profesores se organizan nuevamente en el lugar y a la hora
prevista, en semicírculo como en las sesiones anteriores, mirando hacia al tablero. Ya ubicados,
el monitor comienza su intervención dando el saludo de bienvenida, pone en conocimiento el
objetivo de la sesión que corresponde al análisis colectivo de la adaptación de la estrategia del
modelo de indagación para el desarrollo de la competencia de indagación, según el grado que
cada profesor oriente. En términos de Perrenoud (2004) “Cuando el análisis de la práctica tiene
como objetivo la transformación de las personas, de sus actitudes y de sus actos, éste exige un
verdadero trabajo sobre sí mismo; exige tiempo y esfuerzo, nos exponemos a la mirada de otros”
(p.117). Además, porque Perrenoud afirma que “cada uno tiene que representar un papel activo
en el análisis de su propia práctica” (p.119).

Seguido de esto, el monitor explica que cada profesor dispone de 10 minutos para
compartir su estrategia (quien lo desee hacer), tiempo en el que simultáneamente, los demás
miembros del grupo toman nota de las fortalezas, sugerencias, observaciones e interrogantes que
consideren pertinentes en cada paso y que aporten positivamente a cada estrategia; para esto, cada
profesor anotará en su libreta. Duración 5 minutos.

La presente sesión se lleva a cabo en cuatro momentos, los cuales se describen a
continuación:

Momento 1. Se inicia con la clarificación de conceptos sobre habilidades y actitudes
científicas, utilizando la lectura continua. Duración 10 minutos.

Momento 2. Durante el presente momento se harán las intervenciones de cada profesor
para que dé a conocer los ajustes realizados a la estrategia según la necesidad de su grupo y
núcleo temático. Estas se harán de manera libre, es decir, no hay un orden específico para
realizarlas, se enfatiza en el uso adecuado del tiempo disponible para esta acción y en el caso que
sea necesario, para controlarlo se hace una señal que indique el tiempo restante para terminar
(cuando falten dos minutos). Duración 30 minutos. Luego de que se realicen todas las
intervenciones, se da paso a los aportes de los profesores para el desarrollo de un tercer momento.

Momento 3. En el mismo orden como se dieron las intervenciones se da lugar al
respectivo análisis de acuerdo a los aportes que cada uno ha escrito en su libreta o que surgen en
el momento. Para ello, se concede la palabra de acuerdo al orden solicitado, cuando alguno de los
compañeros esté dando a conocer sus aportes, el autor de la estrategia los apunta y los tiene en
cuenta para un nuevo ajuste. Duración 30 minutos. Terminado el análisis de las estrategias se da
un receso de 5 minutos para hidratación.

Momento 4.
Primero, se les solicita a los profesores que realicen la aplicación de su estrategia y que
tengan en cuenta los aportes que los compañeros han realizado. Segundo, el monitor enfatiza que
dando lugar al proceso que requiere la indagación, no necesariamente deben aplicarla en su
totalidad para poder compartir su experiencia en la siguiente sesión. (Se comparte hasta donde se
alcance aplicarla según el grado de enseñanza).

En este mismo momento, hace entrega de un documento que contiene las funciones del
profesor para la enseñanza de las ciencias naturales basados en Harlen (2003), les sugiere que las

lean, las tengan en cuenta y tomen aquellas que consideren pertinentes para el momento de la
aplicación de la estrategia. Duración: 10 minutos.

Adicional a lo mencionado, el monitor solicita que luego de la aplicación de la estrategia
realicen tres tipos de registros en su agenda, uno donde tenga en cuenta en qué momento tuvo que
cambiar lo planeado para la clase y por qué lo tuvo que hacer; otro, que terminada la aplicación o
parte de ella describa cómo fue su dinámica como profesor para poder aplicar lo planeado, y
por último, uno para dar a conocer de qué manera actuó cuando se presentaron dificultades.

5.4. Cuarta sesión

Para el desarrollo de esta sesión se espera que los profesores hayan aplicado una parte de la
estrategia que han diseñado. Comenzando la sesión, estarán ubicados en semicírculo; el monitor
dirige el saludo y crea ambientes propicios para iniciar la sesión y da a conocer el objetivo:
analizar colectivamente la implementación de la estrategia que cada profesor ha diseñado.

Luego, el monitor procede a dar inicio al análisis de la implementación de la estrategia
realizada por cada profesor, para ello, señala la metodología a utilizar, la cual, incluye una ronda
de preguntas por parte del monitor, orientadas a que los profesores den a conocer el seguimiento
su desempeño o rol a través de sus registros realizados.

Esta sesión está desarrollada en cuatro momentos:

Momento 1. Organizados en mesa redonda el monitor inicia con las siguientes preguntas:
¿Al aplicar sus pasos de la estrategia pudo dar cumplimiento a las acciones como las
planeó? o ¿qué modificaciones hizo en el momento de la clase? Y ¿por qué? , ¿Cómo calificaría
su desempeño como profesor durante la aplicación de su estrategia?, con estas preguntas se
pretende que cada profesor haga un análisis individual para ponerlo a consideración de los otros.

Posteriormente, se complementa este análisis proponiendo los siguientes interrogantes
¿cómo mejoraría ese desempeño para favorecer el desarrollo de la competencia de indagación?.

Terminado el momento del análisis colectivo y de su reflexión sobre la aplicación de la
estrategia se da paso a un receso de 5 minutos y así dar paso al grupo de enfoque que corresponde
a un segundo momento.

Momento 2. El modelo de indagación le sirve para favorecer la reflexión entre las ideas
previas y las nuevas ideas en los estudiantes después de un proceso de enseñanza? explique su
respuesta o por qué , sin tener en cuenta lo que provee la institución ¿Qué alternativas plantearía
para proporcionar materiales, tiempo y espacio físico para que los niños estudien e interactúen
con las cosas de su ambiente?, ¿Considera que sus actitudes hacia la enseñanza de las ciencias
naturales influyen en las actitudes de los niños hacia ella? ¿Por qué?; con estas preguntas,
también surgen otras auxiliares o de apoyo, y son: ¿En qué paso del modelo se evidencia el
proceso de reflexión de estas ideas?, ¿Desde la indagación ¿cómo asume que las ideas científicas
de sus estudiantes se van desarrollando?, ¿En qué aporta el desarrollo de actitudes las ciencias?.

Momento 3. Se pasa a realizar la evaluación de la estrategia del análisis colectiva a través
de un cuestionario con las siguientes preguntas: ¿qué ventajas tiene el modelo de indagación para
el desarrollo de las ciencias naturales

Momento 4. Cierre

Anexo 3. Formato de Observación

Descripción
Se presentó una pregunta problema relacionada con un
proceso biológico y se dio el espacio para realizar la lectura a
dicha pregunta con el fin de que comprendieran lo que ésta
sugería. Al realizar la lectura se observó que surgieron algunas
preguntas relacionadas con ciertos términos vinculados en el
enunciado de la pregunta problema y por ello recurrieron a la
profesora para que les diera una orientación referida a cada
término desconocido.
Como los estudiantes no recibieron información
procedente del profesor, leyeron reiteradamente la pregunta
problema para interpretar su enunciado. Posteriormente,
comenzaron a responder en forma escrita cada uno de los
interrogantes referidos a los términos específicos que se
vinculaban en la pregunta problema, desarrollándolo de
manera individual. Después, comenzaron a vincular esos
conceptos ya definidos con la pregunta problema, con el fin de
lograr su comprensión. Sin embargo, aún surgieron
interrogantes en relación a ciertos términos que tenían mayor
complejidad porque contenían varias clasificaciones, esto se lo
manifestaron a la profesora solicitándole aclaración sobre
ellas. Más adelante, lograron relacionar estos términos a través
de una situación real vivenciada por ellos de forma inmediata,
facilitando la comprensión de la palabra en cuestión. Ya
resuelto este interrogante comprendieron la pregunta problema

Análisis

Anexo 4. Guías de tópicos

Instrumento que permite a los investigadores recolectar información sobre los atributos de
la competencia de indagación. Esta guía de tópicos será aplicada terminada las sesiones de
análisis colectivo de profesores de ciencias naturales y los participantes serán los cuatro
profesores que forman parte de este grupo. El lugar será la sala de informática y cada guía tendrá
un tiempo de 30 a 40 minutos según se considere necesario.

1. Objetivos


Recolectar información sobre las reflexiones de profesores de ciencias naturales de
básica primaria respecto a sus funciones en el desarrollo de la competencia de indagación
en sus estudiantes.



Analizar y categorizar la información generada de las reflexiones de los profesores de
ciencias naturales de básica primaria.

Durante el receso se ponen a funcionar los equipos de audio y video y se verifica la guía de
preguntas. Terminados los 5 minutos se inicia el grupo de enfoque, y se ubican los profesores en
círculo en el mismo lugar. También dos de los investigadores están atentos a tomar nota o
registros sobre desarrollo de la sesión, actitud y comportamiento de los participantes hacia la
persona que lidera el grupo de enfoque.

1.1. Guía de Tópicos 1

En este momento, se desarrolla el grupo de enfoque, que tiene como objetivo Reflexionar
con respecto a competencia, competencia de indagación y sus componentes. Para ello, se reúnen
nuevamente el grupo de profesores y se trabaja en relación con los conceptos, las experiencias,
emociones y creencias que los participantes tienen, de acuerdo a las preguntas y situaciones o
casos presentados por el monitor; este debe ser muy audaz para provocar la participación de cada
uno de ellos (profesor) y lograr que todos tomen su turno para expresarse.

Las preguntas a desarrollar en esta primera sesión de grupo de enfoque son las siguientes:

En su práctica de aula ¿Cuáles destrezas, habilidades o procedimientos de la competencia
de indagación desarrolla usted en sus estudiantes? Y ¿cómo lo hace?, ¿Desde su rol como
profesor, ayuda a sus estudiantes a expresar sus ideas, interpretarlas y comprobarlas? ¿Cómo lo
hace?, ¿Considera importante el desarrollo de las actitudes científicas en los estudiantes para su
vida? ¿Por qué?, se tiene en cuenta la siguiente pregunta auxiliar: ¿Qué fortalezas considera que
tiene usted en la enseñanza de las ciencias naturales?, Cuando los niños aportan ideas, ¿de qué
manera las tiene en cuenta para el desarrollo de la clase?
Duración 40 minutos

1.2. Guía de Tópicos 2

Se desarrolla la técnica del grupo de enfoque cuyo objetivo es generar reflexiones sobre
acciones que promuevan la competencia de indagación. Se realizan las siguientes preguntas para
recolectar la información de acuerdo a las categorías de análisis establecidas: ¿Qué estrategias
emplea o motiva en la clase para que los estudiantes compartan sus consultas? ¿Qué tipo de
tareas o actividades propone usted para resolver las preguntas científicas que manifiestan los
estudiantes? ¿Cómo hace el proceso de socialización de estas tareas? , durante el desarrollo de su
clase ¿qué oportunidades le proporciona a los estudiantes para desarrollar sus actitudes
científicas?; se establecen las siguientes preguntas auxiliares: ¿Considera que hay otras formas
para resolver las inquietudes de los estudiantes?, ¿Según usted, qué particularidades debe tener el
profesor en la enseñanza de las ciencias naturales?, ¿Cómo orienta el trabajo en grupo con sus
estudiantes? Duración 40 minutos.

1.3. Guía de Tópicos 3

Se da inicio al grupo de enfoque con el objetivo de reflexionar sobre la adaptación del
modelo de indagación como estrategia de enseñanza para el desarrollo de la competencia de
indagación. Con las siguientes preguntas: ¿Las estrategias diseñadas le generan alguna
motivación o iniciación de cambio para la enseñanza de las ciencias naturales? ¿Qué

modificaciones haría en el diseño de su clase para que los estudiantes comiencen a utilizar
términos propios de las ciencias naturales?, el modelo de indagación prioriza el trabajo en grupo,
¿Cómo promovería usted esta acción para desarrollar las habilidades científicas (observación,
formulación de hipótesis, obtención de conclusiones y comunicación). ¿Con el diseño de la
estrategia, usted busca promover o estimular en sus estudiantes las actitudes científicas?
¿Cuáles?; ¿qué particularidades debe tener el profesor en la enseñanza de las ciencias naturales?,
se generan las siguientes preguntas auxiliares: ¿Considera que hay otras formas para resolver las
inquietudes de los estudiantes?, Según usted, ¿Qué acciones aplicaría para para fomentar el
trabajo en grupo en sus estudiantes? Duración 30 minutos.

1.4. Guía de Tópicos 4

Se da inicio agradeciendo a los participantes por la disposición y el tiempo destinado a los
encuentros, de la misma manera se le resaltará la constancia y la importancia de los aportes que
han experimentado en su rol como docentes en el trascurso de su vida y un gran reconocimiento
por contribuir en el desarrollo de la presente investigación. Posteriormente se proyecta la primera
pregunta del grupo focal creando un ambiente de participación activa y debate entre los
participantes con el siguiente objetivo:
¿Qué técnicas de recolección de información conoce? Y ¿Cuál o cuáles implementaría
con sus estudiantes y cómo lo haría?


¿Cómo le ayuda a sus estudiantes a reflexionar sobre las ideas previas a las ideas nuevas
después de la obtención de información?



¿Qué es para usted sensibilización?



Qué acciones realiza con sus estudiantes para estimular la sensibilización hacia el medio
ambiente ¿considera qué realmente han dado resultado para la vida del niño?

